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0. INTRODUCTION

Pourquoi la chanson? Parce que la chanson, au-dela des notions théoriques est I'expression
d’une disposition intérieure, I'expression d’une culture, une expérience sensorielle fondamentale et un
outil pédagogique sans pareil pour I'éducateur. "Elle rapporte tout ce qu’elle voit. Abordable, directe,
elle prend 1a main de I'homme de la rue, le guide dans les temples et peut lui expliquer tout de la
vie. Elle a toujours le dernier mot. C'est la chanson.” (Leclerc, 1976).

0.1 Pourquoi la chanson? Parce que pour beaucoup d'entre nous, c’est une expérience de vie
irremplagable. J'aime la musique, les chansons (en frangais, en anglais, en espagnol, en portuguais).
Les Beatles ont joué un role important dans moa apprentissage de I'anglais, et ce fait est significatif
pour moi. De plus, c'est ma fagon de me retremper dans une langue étrangére, de reprendre contact
avec elle. Alors, je me dis que ce qui est bon pour moi I'est certainement aussi pour les autres. Pour
moi, la chanson est communication et communion.

0.2 "...Apprendre une langue étrangére signifie entamer un processus de changement, de trans-
formation profonde, non seuiement dans les relations de la pensée et du langage, mais dans ce que
homme a de plus essentiel: ses relations avec le monde extérieur et ses relations avec lui-méme.”
(Trocmé, 1982:43). Pour faciliter ce processus de changement, il est souhaitable qQue celui-ci se fasse
en douceur, sans brusquer, de la maniére la plus totale, la moins coercitive, la plus agréable et la
plus enrichissante possible. Un des moyens employés & cette fin est I'utilisation de documents authen-
tiques, dont la chanson fait partie.

0.3 "...Un des roles essentiels de ces documents authentiques est de faciliter I'acceptation des
différences entre 1a culture maternelle et la culture étrangére, de faire admettre que d’autres normes
existent. Pour Monique Léon, citée par Héléne Trocmé (1982), "L’authentique, c’estla thérapeutique de
I'étrangeté”. Cette seconde renchérit I'idée émise par M. Léon: "On parvient, en effet, sans grands
discours, A ce que les préjugés sur la culture de I'Autre cédent du terrain, et que les normes mater-
nelles se relativisent peu A peu." (Trocmé, 1982:46).

04. La chanson est un phénoméne mondial reconnu 2 travers les temps et les civilisations. Dans
les pays du monde occidental, beaucoup de gens baignent dans un univers sonore ou, en grande partie,
régne 1a chanson (80% des loisirs des adultes du Québec seraient consacrés a la musique et aux chan-
sons). L’univers culturel des Québécois est fortement imprégné de chansons, et ce fait s'observe aussi
au Canada, aux Etats-Unis, en Europe et en Amérique latine, ou, particuliérement, la chanson accom-
pagne tous les actes de la vie, ol tout se termine par une chanson. De plus, une génération peut se
définir par les chansons qu’elles a aimées. (Ex: Le "Rock’n Roll" avec Elvis Presley; le "Pop" avec les
Beatles; les chansonniers québécois des années *60 & *70, etc.).

La chanson ¢’est, comme le rapporte George Springer, "...As an aural system of expression,
music can now be treated as a highly infectious culturei phenomenon which traverses space and
linguistic boundaries with relative ease.” (Springer, 1956:513). La chanson correspond donc, pour nos
étudiants étrangers (adultes), A une réalité connue, aimée en général, vitale presque pour certains,
présente dans leur culture, dans leur vécu, quels que soient leur education et leur niveau de scola-
rité. La chanson répond i leur curiosité, a leur goat d’'apprendre, de connaitre quelque chose sur la
culture de la langue qu'ils apprennent,

0.5 En effet, I'utilisation de la chanson, document culturel par excellence, en classe de L2-3, se
justifie de plus en plus par la méconnaissance et I'ignorance de la culture québécoise (cas qui nous
intéresse plus particulierement) chez nos voisins anglophones, qui forment une large partie de notre
clientéle. Certains étudiants m'ont déja nommeé "Mireille Mathieu, Roger Whittaker, ou Julio Iglesias
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en francais” comme étant des chanteurs québécois qu’ils connaissaient. Et puisqu’apprendre une langue,
c’est aussi découvrir et connaitre une culture, c'est tenter de pénétrer au coeur d’une culture dont la
chanson est un élément. Comment ne pas essayer de combler cette lacune, comment ne pas profiter de

'excellent moyen qu’est la chanson pour leur véhiculer un peu de ce qu'on est, la chanson ayant,
hors de tout doute, un contenu culturel marqué.

06. Comment peut-on apprendre une langue, si I'on a une motivation intégrative, sans &tre
corplice de sa culture, de la culture du Québec notamment (dans ce cas-ci).

"Il demeure un fait incontestable que I'apprentissage d'une langue est aussi I'ap-entissage
de la culture des gens qui parlent cette langue. Il est évident qua la chanson québécoisc, dans son
histoire comme dans son état et sa richesse actuels, constitue la meilleure introduction 2 la situation
socio-économique et politique du Québec.” (Calvet, 1977:7). Et justement, c’est au Québec, peut-tre
derni¢rement plus que partout ailleurs, que la chanson est une manifestation populaire de la
conscience collective et de son évolution, un élément culturel précurseur des mentalités, qu'elle est
aussi l'instrument de conservation d’un patrimoine proprement québécois. Elle est devenue I'élément
d’identification le plus populaire de notre société, d’od son caractére éminemment culturel. On peut en
suivre lhistoire et constater que, en général, la chanson a précédé légérement les grands mouvements
politiques du pays. Elle est une sorte de "sismographe” de la réalité québécoise (si je me permets de
reprendre I’expression du chanteur Sylvain Lelid¢vre Québec frangais, 1982, no 46:43). En effet, la
courbe montante de densité de la chanson québécoise a suivi la ligne de la "Révolution tranquille”.

Pour mesurer I'importance du phénoméne de la chanson au Québec, on n'a qu'a revoir tous
les commentaires sur ce sujet de différents auteurs, sociologues, écrivains et personnalités. Cette
nouvelle affirmation du Québec par les artistes a fait dire au sociologue Pierre Bourdon que * les
chansons ont soulevé le couvercle d’une conscience politique au Québec.” (Roy, 1977:83). Et Bruno Roy
mentionne plus avant dans son livre que "...Si les gens d'ici préparent I’éclosion d'un pays neuf, c'est
que la chanson est devenue le lieu de rencontre des générations, témoins de son évolution et d'une
nouvelle "solidaritude” [[pour reprendre le titre d’'une chanson de Robert Charlebois]] humaine. C'est
ici comprendre I'importance de la chanson québécoise, car chacun a le pouvoir d’achever le pays et
d’y laisser sa marque.” (Roy, 1977:156). La chanson est un genre A ce point grave et sérieux qu'il est
"le miroir d'un peuple” (Normand, 1981:13, si I'on reprend I'expression de Gilles Vigneault. Elle est
d’un ordre capital si ’on en juge d’aprés les propos de René Lévesque: "L’enracinement de la nation
québécoise est inscrit dans les nuages, dans les chansons, dans les pierres des vieilles églises comme
dans les grands barrages. [...] Cet enracinement... nous a placés, nous place toujours dans la grande
famille des peuples vivants." (Normand, 1981:245). Laissons Mikis Theodorakis (1975) cité par J.
Elliott, deux ans plus tard, conclure sur le prestige de la chanson: "La chanson est le peuple dans sa
substance, sa marche et sa continuité. [...] Elle résume 1a quintessence du caractére national et popu-
laire, dans le flux des bouleversements et des siécles.” (Elliott, 1977:400).

Au Québec, la chanson s’est inventée une personnalité A partir d*un mélange de traditions
et d'influences extérieures, ou I'on se reconnait. Aujourd'hui, (en 1988), son contenu ne véhicule plus
les notions de "pays"” et de "liberté", marques des années ‘70, époque de pleine effervescence nationa-
liste. Les Québécois, ayant acquis une certaine maturité politique et une confiance en eux. ont, par
consequent délaissé leurs ambitions nationalistes, pour un temps du moins, et se préoccupent doré-
navant plus de la qualité de la vie, des relations humaines et de I'amour. Et les auteurs ont suivi
cette évolution, leurs chansons étant toujours "le miroir d’un peuple”, elles reflétent une nouvelle
perspective de la vie et une nouvelle atmosphére en général. Et c’est parce que je suic fiére de ma
culture, que j’ai toujours voulu la faire connaitre, la faire sentir et la partager avec mes étudiants
non-francophones. -

e ————— e T S

[AUTEURS: Calvet (1977, 1978, 1080), Calvet, Debyser & Kochmann (1977), Cass & Piske (1977), Chamberlain (1977),
Elliott (1977), Tbrahim (1977), Leclerc (1976), Léon (1979) dans Trocmé (1982), Mayoud-Visconti (1979), Normand
(1981), Pinel (1982), Lelidvre (1982), Roy (1977), Springer (1956), Sylvain (1971), Tétu de Labsade (1977), Theo-
dorakis (1975) dans Elliott (1977), Trocmé (1982).].
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1. JUSTIFICATION NO. 1:
ARGUMENT THEORIQUE: L’ASPECT COGNITIF (le mémoriel).

Plusieurs arguments du domaine cognitif justifient I'utilisation de la chanson en classe de
L2-3. De par sa nature intrinséque, la chanson s’apprend plus facilement que d’autres documents,
audio-visuels, écrits, oraux ou autres. Je m’explique;

1.1 En raison de ses rimes, la chanson est utilisée depuis des temps immémoriaux pour
I'apprentissage (la mémorisation). 7...] thyming verse has been used for centuries as a mnemonic
device" (Paivio, 1971: 471). De plus, "It turns empirically, however, that words are better remembered
when presented auditorily rather than visually”. (Paivio, 1971:241). Fait qui suggére I'approche selon
laquelle il est bon de présenter la chanson sans le texte d'abord, puis avec les mots, et de la faire
écouter plusieurs fois. D’autre part, une expérience de Morris, Bransford et Franks'(1977), sur les
rimes comme techniques mnémonique en a révélé la supériorité quant 4 leur pouvoir de rétention.
"They were presented with a completely new set of words and required to decide which of these
words rhymed with targets heard during acquisition and which did not. Under these conditions people
were better at recognizing rhymes of acquisition target words that had initially been processed in a
rhyming rather than semantic mode. Subsequent experiments showed that the superiority of rhyme
over semantic processing (given a rhyme test) persisted even when there was 8 24 hour delay between
acquisition and test.” (Bransford, 1979:66). De plus, *[...] paying attention to the sounds of words is
beneficial if one wishes to recognize additional words that rhyme with those heard during acquisition
(Morris, Bransford and Franks, 1977), and noting whether certain letters are capitalized is more
beneficial than deep, semantic processing in certain types of tests (Stein, 1978)." (Bransford, 1979:73).

1.2 En raison de son rythme, la chanson agit comme facilitateur d’apprentissage. En effet, Ia
mélodie et le rythme (et les rimes) procurent un sens de I'anticipation, ce qui signifie que 'auditeur
pressent déja le rythme de ce qui va suivre. C'est le "feed-forward”, expression de J.B. Martin (1972),
qQui peut s’appliquer a la comptine, au poéme et A la chanson. Celle-ci est encore supérieure aux deux
autres, du point de vue rétention, du fait qu'elle posséde en plus une mélodie, qui facilite I’appren-
tissage, allégeant ainsi les réticences et la peur de I'échec chez les apprenants.

Plusieurs études et expériences ont été conduites sur le lien entre le rythme et la mémoire.
Paivio (1971) rapporte que ...] the relation between rhythmic patterning and verbal memory has been
extensively discussed by Neisser, who suggested that such a pattern "is a structure, which serves as a
support, an integrator, and a series of cues for the words t0 be remembered” (1967, p. 235).
Lenneberg (1967, p. 107-119) has also discussed rhythm as an organizing principie in the production
and understanding of language. In summary, these observations suggest that rhythm contributes to the
memorability of poetry by providing organizational cues.” (Paivio, 1971:472).

Et plus encore, la chanson bénéficie cumulativement du rythme, des rimes et de la mélodije
qui sont aussi des facteurs de mémorisation. Ainsi. si I'on retient tel ou tel mot d'une chanson, c'est
souvent parce qu'il est porté par une note longue, frappé par un temps fort.

1.2.1 J'aimerais donner un exemple d'un autre contexte de I'effet de la musique (rythme et
mélodie) sur la mémoire, qui reléve d’un domaine autre que I'apprentissage des L2-3, mais qui en
appuie fortement I'emploi. C’est la danse aérobique: on retient beaucoup plus aisément les routines, les
exercices A faire avec la musique; les enchainements nous viennent naturellement, aprés une ou deux
répétitions, ¢a devient un réflexe: tel rythme correspond a tel exercice, ainsi de suite. Prenons un
autre exemple: I'écoute répétée d’un microsillon (ou d’une cassette de chansons). On peut remarquer,

- .
-
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dans ce cas, que I'on peut anticiper facilement la mélodie de la chanson qui suit. Et cette mémoire
des airs du disque est inneffagable et résiste aux années. Et c'est cette mélodie qQui nous aide A
retrouver les paroles d’une chanson déja connue, ou 4 apprendre les mots d'une nouvelle chanson.

1.3 En raison de son triple codage, 1a chanson se mémorise plus facilement: théorie du double
codage -~----- » triple codage. Cette approche du “dual-coding” a été mise de I'avant par le psycho-
linguiste Allan Paivio (1971). L'explication la plus bréve et la plus claire en a été faite par Bransford
(1979) Je le laisse parler: "To explain why imagery facilitates retention, Paivio (e.g. 1971, 75, 76)
proposes a duai-code theory, which postulates two separate but interconnected memory systems. One
system is verbal in nature, and the other system is visual. A word like "alligator” that evokes images
can be stored both verbally and visually; a word like "agreement” that does not readily suggest an
image will be stored only verbally. If people have two codes for information (verbal plus visual)
rather than one, retention should be enhanced.” (Bransford, 1979:90).

Partant de ces données et les appliquant & la chanson, j'en ai déduit que la chanson fait
fonctionner non seulement deux, mais trois systémes mémoriels:

1)  Le systdme verbal, par les parcles orales,

2)  le systime visusl, par les paroles écrites du taxte,

8) le systime sudio-rythmico-verbal, dépendant de la musique (de 1» mélodie,
des rimes et du rythme combinds).

Ainsi, la mémoire fonctionnerait encore plus efficacement dans ce contexte et la rétention
du matériel appris serait encore supeérieure.

1.4 Finalement, c'est la justification neurologique qui vient conclure ce raisonnement. Diffé-
rents chercheurs, dont Balonov et Deglin (1976), Kimura (1964), King et Kimura (1972) et Lebrun
(1970), ont démontré que le langage, y compris la prosodie d’une part, et la musique et le
chant, d’autre part, dépendent de mécanismes neuro-physiologiques situés dans des hémisphéres dif fé-
rents du cerveau. Le schéma que j’inclus au point suivant (1.4.1) nous permet de mieux visualiser ces
découvertes et de ce fait, de mieux les comprendre.

Ainsi, "The hemispheric asymmetry in the perception of linguistic and non-linguistic
sounds is supported by the evoked-potential research described earlier (for ex. Wood & al,, 1971).
Thus the available evidence suggests that verbal and nonverbal vocal stimuli are processed by dif -
ferent hemispheres.” (Paivio & Begg, 1981:355-56). "Conversely, removal of the right temporal lobe
impaired memory for non-verbal material, such as faces, melodies, nonsense patterns, or places,
whereas left-temporal lesions did not. (ex. Milner, 1967)." (Paivio & Begg, 1981:360).

Les travaux de différents neurologues et neurolinguistes tendent 4 démontrer que les acqui-
sitions les plu: durables en matiére d'apprentissage des L2-3, sont celles qui proceédent des solli-
citations les plus larges et les plus diverses de I'activité cérébrales (hémisphere gauche comme hémi-
sphére droit). Les conclusions sont assez faciles a tirer en ce qui concerne la variété et le type de
tiches 4 proposer aux apprenants. Et la chanson fait évidemment partie de ces tiches qui entrainent
les deux hémisphéres du cerveau et qui profitent vraiment aux apprenants, autant en L1 qu'en L2-3.
Cela en fait un acte d'apprentissage total s'adressant a la totalité d*un iadividu. Voltaire n'a-t-il pas
écrit: "Ce qui touche ie coeur se grave dans la mémoire”. Et la chanson ne touche-t-elle pas?

Ainsi, la rétention du matériel linguistique véhiculé par la chanson étant supérieure do a

Putilisation des deux hémisphéres du cerveau, cela en fait une quatrieme raison du volet mémoriel qui
en justifie I'emploi.
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1.4.1 La conscientisation de I'apprenant dans Papprentissage d’une langue étrangére.
HEMISPHERE HEMISPHERE
GAUCHE DROIT

* RECONNAITRE

LANGAGE
AUTOMATIQUE
STEREOTYPE

* COMPREHENSION

* DISCRDMINER INTUITIVE

* SELECTIONNER * CREATIVITEE

* COMPRERHENSION * RELATIONS
SEMANTIQUE SPATIALLRS

* MAITRISE DES MOT'S

* SONS DU LANGAGE * SONS NON VYERBAUX
* TONS MUSICAUX
* MELODIES
* BRUITS

* RYTHMES

* CATEGORIES

Audition et Langage au sein des Hémispheres cérébraux dits «dominant» et«non-dominant»
(d’aprés Balonov et Deglin, Stalingrad, 1976).

Schéma tiré de Trocmé, H. (1982), R.P.A.

1.5 Comme les rimes, le rythme, le triple codage et I'utilisation des deux hémisphéres sont tous
des facteurs favorisant la mémorisation, et considérant ces quatre justifications assez fondées pour
moi, j'en suis venue a formuler deux hypothéses relativement a I'aspect mémoriel de la chanson.
D’abord une premiére hypothese concernant 'emploi de la chanson en classe de L2-3: notre capacité
de rétention étant supérieure si I'on apprend avec et par la mélodie, il y aurait donc intégration plus
rapide et plus profonde, plus durable (et plus agréable) des éléments appris dans (et par) la chanson.
L'apprentissage serait méme favorisé du seul fait de se faire dans une ambiance musicale, selon les
tenants de la suggestopédie de Georgi Lozanov (1978). Cette hypothése parait peut-étre quelque peu
simpliste et évidente du fait des quatre raisons que je viens de développer; mais elle n'en a pas moins
débouché sur:

1.5.1 une dguxieme hypothése: le taux de rétention des éléments grammaticaux appris dans les
chansons est remarquable au point ou ces eiéments peuvent servir de modeles de structures gramma-
ticales correctes. Le professeur n'a qu'a faire appel a ces modeles, comme dans "I'apprentissage
créatif”, qu'a aller chercher dans la mémoire de ses étudiants les traces qui peuvent servir d’induc-
teurs vers la création de nouveaux énoncés corrects.

1
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Pourquoi n’en serait-il pas de méme avec les éléments phonétiques appris dans les chansons
(rythme, accent, sons, linisons, enchainements, contractions)? Les étudiants pourraient ainsi s’auto-
corriger en comparant, par exemple le rythme d’une phrase qu'ils viennent d’émettre & un vers sem-
blable d’une chanson apprise et retenue. Bien entendu, pour ce faire, ils doivent &tre sensibilisés au
rythme de la langue qu'ils apprennent. Ou bien le professeur pourrait effectuer ce travail pour eux,
au début tout au moins, en référant & des chansons apprises précédemment en regard de tel ou tel .
phénoméne de la prononciation francgaise.

Par exemple, pour une prononciation erronée du son [ur] (surtout chez les 2nglopho-
nes), le professeur pourrait leur rappeler le méme son appris et maitrisé dans un contexte favorable
(en finale, sous I'accent, 4 la rime, dans les mots "bonjour" [bSzur] et "toujours” [tuzur ], en
intonation montante dans un cas et descendante dans I'autre) dans la chanson "Conversation télé-
phonique® de Fabienne Thibeault (écrite par Luc Plamondon et Francois Cousineau)

Le professeur peut aussi revenir ("Souvenez-vous...") sur une chanson travaillée dans un
objectif grammatical, le futur simple par exemple, ("Entouré de silence” de Claude Dubois) et la
reprendre pour la prononciation des [e] de la terminaison [re ] du futur simple, possiblement
lors d’un exercice de discrimination auditive [re] et [re ], opposition futur simple/conditionnel
présent (rai/rais). Ce peut &tre trés rentable.

Je développerai ultérieurement (3.4.2 et 4.3.2) la fagon de corriger ou du moins de faire
discriminer par la chanson d’autres sons problémes du frangais.

De semblables exercices de rétrospection, d’appel & la mémoire de retrait ("retrieval me-
mory") pourraient aussi se faire de fagon profitable avec le vocabulaire, les expressions idiomatiques,
les prépositions, par exemple, et tous les éléments grammaticaux.

L'important c’est que le professeur connaisse bien les chansons, et les étudiants aussi, et
qu'il soit capable de bien les diriger dans leur retour en eux-mémes, dans leur mémoire, pour en
retirer I'élément-clé. Le cerveau humain a des possibilités illimitées, Pourquoi ne pas entrainer la
méroire en L2-3 eten tirer parti au maximum? Si les acquisitions (phonétiques, grammaticales, etc...)
faites & travers la chanson sont trés fermement ancrées dans la mémoire, (comprises et inu-grées),
formant un tout organisé, pourquoi ne ressurgiraient-elles pas seules, sans I'aide du professeur, dans
le conscient de I'apprenant, de maniére inattendue, en plein milieu d’une discussion spontanée ou
d’une conversation libre en L2-3? Ainsi s’opérerait le transfert en discours libre. En effet, "Sentence
patterns learnt in this way are learnt without effort and almost unconsciously [...] they are firmly
embedded in his mind and begin to emerge into his consciousness at unexpected moments.” (Billows
(1961) dans Osr.an & Wellman (1978:101).

[AUTEURS: Balonov & Deglin (1976) dans Troemé (1982), Bransford (1979), Billows (1961) dans Osman & W ellman
(1978), Calvet (1981) Clark (1977), Fillere (1975), Frank (1973), Franks (1977) dans Bransford (1979), Jakobovits
(1982), Kimurs (1964), King & Kimura (1972) dans Paivio & Begg (1981), LeBel (1978-79), Lebrun (1970) dans
Renard (1971), Lenneberg (1967) dans Paivio (1971), Licari (1984), Martin (1972) dans Clark (1977) et dans
Roberge (1982), McDonald (1975), Milner (1967) dans Paivio & Begg (1981), Neisser (1967) dans Paivio (1971),
Osman & Weiiman (1978), Paivio (1971), Paivio & Begg (1981), Paradis (1981), Renard (1971), Roberge (1982) Zola
& Sandvoss (1976).]

I



2. JUSTIFICATION NO. 2:
ARGUMENT THEORIQUE: la reiation entre le rythme de la langue et le rythme de la
chansoa

C'est un autre argument en faveur de I'emploi de la chanson pour corriger le rythme de la
L2-3 et, partant de 1A, toute prononciation erronée.

2.1 A la base, selon Aristote, il y a un rythme fondamental: c’est le battement duv coeur, celui-
ci étant la source méme du rythme poétique. Qu'est-ce que le rythme en général? "C'est la structu-
ration d’une suite de stimulations.” (Carton, 1974:240). C'est le mouvement ou le bruit cadencé, régu-
lier, périodique. Cest Ia distribution d’une durée en une suiio d’intervalles réguliers, rendue sensible
par le retour d’un repére et douée d’une fonction et d’un caractére esthétiques. "En abordant la
notion de rythme, nous en venons & observer I'organisation des sons dans le temps, leurs alternances
par rapport au silence, la périodicité d’un événement sonore ou d’une succession d’événements et la
distribution des sons dans le temps, découpé régulidrement ou non. Cela nous améne 2 approfondir la
notion de durée par rapport 4 une construction sonore et non plus par rapport 4 un son isolé. Il est
3 noter I'attrait du rythme et des percussions pour les enfants et les jeunes. Il Y a2 une correspon-
dance entre le rythme et le besoin de bouger son corps, de se glisser dans un moule sécurisant par sa
régularité." (Mayocud-Visconti, 1979:180).

2.2 Le rythme de 13 parole, c’est "...] 'organisation de la parole dans son déroulement tempo-
rel. Cette organisation peut se "décrire en termes de découpage en unités rythmiques, de succession
de syllabes accentuées et inaccentuées, de distribution syllabique dans les unités rythmiques de durée
relative des syllabes, de régularité relative des temps forts, etc.” (Renard, 1971:123). Plus simplement,
disons que c'est *[...] le retour A intervalles réguliers d’un accent (qu'il soit d’intensité comme 2n
anglais (et en espagnol), ou de durée, comme en frangais). C'est en somme la respiration réguliére de
la phrase, une espice d’onde porteuse qui régit les énoncés sonores d’une langue et qui leur
donne I'estampille caractéristique.” (Adamczewski & Kenn, 1973:179).

2.3 "Ce qui constitue le rythme le plus caractéristique du frangais, c’est la succession réguliére
de syllabes. On dit que le frangais a un rythme monosyllabique [[ou "isosyllabique" (Carton, 1974)]]
parce que I'unité de rythme, la portion de langage qui revient a intervalles égaux, c'est la syllabe -
une syllabe. Les syllabes sont percues comme égales parce qu'elles ont toutes a peu prés la méme
durée sauf la derniére.” (Delattre, 1951:43), "La durée est le paramétre constant de I’accent final du
franqais; la durée de la voyelle de la derniére syllabe das groupes rythmiques dépasse de 68% celle des
voyelles inaccentuées”, (Roberge, 1982:1975). C’est surtout par cette égalité syllabique que le rythme
du frangais se distingue des rythmes de I'anglais et de I’espagnol.

"L'égalité syllabique a fait comparer le r sthme du frangais aux perles d’un collier, aux
grains d’un chapelet, aux battements du coeur, etc. Bien qu'il soit un peu saccadé, ce rythme n'est ni
dur (les syllabes sont croissantes, commencent doucement), ni lourd (grace A la tension et au voca-
lisme). Il est 2 1a fois saccadé et doux, clair et lié." (Delattre, 1951:43).

2.4 En musique, le rythme est le retour périodique des temps forts et des temps £ aibles; c’est
la disposition réguiiére des sons musicaux (du point de vue de 'intensité et de la durée) qui donne au
morceau sa vitesse, son allure propre. On peut avoir un rythme binaire ou ternaire (ou a quatre ou 3
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cing temps) qui procéde par groupe de deux ou de trois temps (ou de quatre ou de cinq temps). Par
exemple, une valse suit un rythme 2 trois temps, un temps fort et deux temps faibles. Dongc, le
rythme musical est fait de temps et de mesures.

2.5 La chanson est un amalgame du rythme de la musique et de sa mélodie et du rythme de la
langue mise en musique.

2.5.1 Qu’est-ce qu'une chanson tout d’abord? C'est un micro-nnivers signifiant dont I'organi-
sation textuelle est close et fortement structurée. C'est un genre spécifique dans lequel les éléments
linguistiques et extra-linguistiques sont étroitement liés et se combinent. Donc, c'est un mélange de
linguistique, de mélodique et de rythmique. [...] C'est le lieu d'un sens composé, le lieu d'une conver-
gence entre procédés mélodiques et procédés linguistiques,” (Calvet, 1980:18). C'est la rencontre entre
musique et langue, C'est une rencontre heureuse, en général, la musique n’allant pas contre la langue.

T...] Il 0’y a d'ailleurs 14 rien de trés étonnant puisque le producteur de chanson compose et écrit
dans sa langue et sa compétence rythmique et musicale ne saurait éliminer sa compétence linguis-
tique.” (Calvet, 1981:29).

2.5.2 Ainsi, I'effet de veas le plus courant dans la rencontre musique et langue est la mise .
en valeur de la rime, fait qui peut avoir une trés grande valeur pédagogique. En effet, I'analyse qu'a
faite Louis-Jean Calvet (1980) de la chanson "Ne me quitte pas” de Jacques Brel, démontre bien que
ce dernier a fait preuve d'une intuition linguistique et d'un sémantisme de la musique certains. Il en
résulte que, dans cette chanson, la perception de la rime est facilitée par la rencontre du texte et de
la mélodie, puisque la derniére syllabe du vers (la rime) dure toujours deux fois plus longtemps, soit
la valeur d’une noire, J , que chacune des syllabes précédentes, des croches, J’, ceci coincide avec
'accent normal frangais qui tombe 4 la fin d’un groupe d’idées et qui est caractérisé par sa durée.
La mélodie introduit des longueurs et des temps forts dont la rencontre est en quelque sorte une
promotion de la rime.

Ex.: "Ne me quitte pas
[ namakita’pa]
I1 faut oublier...”
[ittotubli’je]

Ainsi I'accent musical coincide avec I'accent linguistique: ¢'est une chanson isorythmique.
Par contre, elle est de style poétique utilisant une langue soignée et ne respectant pas a la lettre la
phonétique du frangais parlé,

Ex.: "Moi, je t'offrirai
[Hwa/}e(;#ri ‘rel
Des peries de pluie...”
[ deperlada’plyi]

Devrait-on rejeter cette merveilleuse chanson qui, comme tant d’autres, s’écarte de la
langue parlée par ses [ 5] toniques normalement muets? Certes non, car ¢'est une occasion révée
d’enseigner les niveaux de langue. Ainsi, la musique et la métrique font subir a la langue quelques
transformations qui peuvent déformer les mots. Jusqu’ou va I’'acceptable en pédagogie des L2-3? Par-
fois, dans la rencontre entre musique et langue, les caractéristiques duratives, rythmiques et mélodi-
ques de la musique jouent un role sémantique. Car, au-dela du sens grammatical, tout dans une bonne
chanson nous aide A la percevoir et 2 I'interpréter.
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253 La chanson, c’est aussi la rencontre de différentes directions pulcionnelles, de différents
rythmes, qui créent une difficulté majeure et une possibilité de conflits. Selon René Kochmann, il
existe quatre types de rythmes: ...] 1. le rythme inhérent 2 la versification, 2. le rythme inhérent au
langage lui-méme, tout ce qui est lié aux faits intonatifs, notamment aux faits accentuels, 3. le
rythme inhérent 4 la mélodie sur laquelle la voix chante, 4. le rythme inhérent 2 I'instrumentation.”
(Calvet, Debyser & Kochmann, 1977:13). C .

Et c’est ce qui fait que le texte, pli¢ au rythme et 3 la mélodie, est parfois maltraité,
parfois, au contraire, les paroles n'en sortent qu'embellies par la musique. Cette convergence de
différents rythmes créent certains problémes. Par exemple, "[...] il y aura a la fois un accent tonique
qui frappera ici ou 14 (dans une mesure a 4 temps, le 1°T temps est frappé comme un temps fort, le
38Me comme un temps demi-fort), ce qui pour le francais n’est pas tras grave.” (Calvet dans Calvet,
Debyser & Kochmann, 1977:13). Mais il serait intéressant d’écouter des chansons en espagnol ou en
italien par exemple, ob il y a déja un accent pertinent et ou il y aurait conflit entre les deux. "Et
d’autre part, la mélodie et non plus le rythme: il va y avoir des syllabes ou des voyelles qui vont
&tre tenues pins longtemps, dont la caricature est le point d’orgue 2 la fin d'une chanson. Il va donc
y avoir des syllabes qui vont &tre longues et bréves, ce qui n'existe plus linguistiquement en frangais,
et des syllabes qui vont &tre accentuées ou non accentuées.” (Calvet dans Calvet, Debyser &
Kochmann, 1977:13).

Si I'on choisit des chansons fidéles a la langue parlée, on évite certains de ces problémes
de rythme et d’accentuations conflictuels. Ainsi, il y a un point de divergence entre la musique et la
langue, I'accent ou la longueur n’ayant pas la méme fonction; cependant, c’est bien peu en regard des
nombreux points communs entre les deux ordres, I'ordre linguistique et 'ordre musical.

2.5.4 Yoici les sept points que ces deux ordres ont en commun:

2.5.4.1 °..] langue et mélodie mettent en chaine, de facon linéaire, le matériau sonore qu’elles
utilisent: phonémes ou syllabes d’une part, notes d’autre part, se succédent sur vn axe linéajre."”
(Calvet, 1979:83). C'est-a-dire que les chansons et le discours normal sont sur le méme continuum de
sous produits par I'homme. Les consonnes restent identiques, mais les voyelles sont parfois allongées
lorsque chantées.

2.5.4.2 "Ce matériau peut &tre dans les deux cas émis par les organes phonatoires de I'dtre humain:
I’homme parle ou chante." (Calvet, 1979:83).

2.54.3 Les deux systemes représentent une forme de communication dans le sens linguistique.
2.5.4.4  Les deux systemes sont qualitativement similaires, linguistiquement parlant.

2.5.4.5 Les deux ont un contenu rythmique et mélodique. Et "[...] la mélodie comme la langue
utilise des oppositions de longueur: certaines langues utilisent phonologiquement I'opposition
longue/breéve, [(par exemple, en anglais: ship [jIp ]/ sheep [ [i:p])] 1a mélodie oppase croches,
noires, blanches, etc., c'est-a-dire des notes de durées différentes;" (Calvet, 1979:83).

*
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2.5.46 7..] le rythme comme la langue utilisent la mise en relief de certains fragments de la
chaine sonore: I'accent tonique [(par exemple en italien: ‘papa/pa‘pa; ou en anglais: ‘record/re*cord)]
ou le temps fort de la mesure (par exemple une mesure & 3 temps, composée d’un temps fort et de
deux temps faibles)." (Calvet, 1979:83).

2.5.4.7 Pour ce qui est de I'intonation, c’est un point controversé chez les rares auteurs qui la
mentionnent. Norman Coe (1972) nie toute ressemblance entre I'intonation de la langue et la mélodie
de Ia chanson; il est catégorique: "It goes without saying that the ‘intonation’ of a song bears no
resemblance to normal patterns.” (Coe, 1972:358). Christine Frank (1973) est plus nuancée, mais
presqu’aussi restrictive; "Therefore we can teach the wanted speech rhythm so to speak through over-
learning. However, an important point to notice is that whereas in speaking stress, rhythm and into-
nation have to be treate.' as one unit in our songs stress and rhythm are practised far more intensi-
vely than intonation.” (Frank, 1973:147),

Quant a Calvet (1979), il ne traite pas ce point & part, mais le lie & d’autres zones de
conflits potentiels: mélodie, accent et longueur: "Et cela nous améne & une autre évidence: une langue
qui connaitrait & la fois des tons, un accent tonique distinctif et des longueurs distinctives, serait la
plus difficile 4 mettre en musique. Dans un cas comme celui ce la langue frangaise pourtant, ot rien
de tout cela (ton, accent, longueur) n’est pertinent, demeure un probléme légérement différent: quelles
transformations la musique fait-elle subir a la langue.” (Calvet, 1979:86). Mais il n'élabore pas sur
I'intonation du frangais comme telle. Pour leur part, Zola et Sandvoss (1976) croient que I'on peut
reproduire I'intonation de la langue apreés 'avoir apprise dans les chansons. Dorothy McDonald (1975),
quant 3 elle, affirme que le contour mélodique des “folk-songs” suit celui du discours naturel, soit
celui-ci:

/_‘\

A ce moment-ci, on pourrait s’interroger sur certains points: est-il possible de véhiculer
dans la chanson, des sentiments (coléres, amour, révolte, etc.) par I'intonation expressive, comme on
le fait dans le discours normal? D’aprés une étude de Fonagy et Magdics (1963), sur une dizaine
d’émotions en 4 langues (joie, tendresse, désir, "flirt", surprise, peur, horreur, plainte, angoisse,
sarcasme, colére), les sentiments sont véhiculés autant dans la musique que dans le discours parlé; ils
affectent notamment la hauteur du ton, le tempo, la sonorité des sons, leur durée, les intervalles,
I'articulation et la voix. Selon eux, il existe ‘des tendances générales: "Emotions are expressed in
European vocal and instrumental music by a melody configuration, dynamics and rhythm similar to
those of speech.” (Fonagy & Magdics, 1963:304).

Cependant, les remarques ci-haut valent surtout pour I'opéra et la musique "classique”. Pour

~ce qui est des chansons populaires et "folk", I'expression des sentiments par la mélodie est moins
marquée que dans 'opéra, du A la relative indépendance des textes et des mélodies; mais malgré ce
fait, certaines émotions sont aussi passées de |2 méme maniére que dans I’'opéra et le discours parlé.

Je plus, est-il possible de détecter I'intonation d’une langue dans une piéce musicale
(instrumentale) plus que dans une autre? Certes, ce faire prend des connaissances musicales appro-
fondies, mais je crois que I'interprétation en serait treés subjective.

Un auteur qui a pourtant étudié le sujet 2 fond dans son livre Langage, musique. poésie
(1972) (c’est de Nicolas Ruwet dont je parle, bien sar), en arrive A des conclusions tres prudentes et
ne se prononce pas: "L’étude de I'analogie entre les courbes mélodiques du langage et de la musique,
le sémantisme des premiéres se reportant sur les secondes est plus intéressante, mais assez limitée -
et le rapport entre la musique et son sens reste congu comme extrinséque. Seule la derniére voie, le

17



11

recours 2 la neuro-physiologie et I'étude par exemple, des "connexions entre rythmes biologiques et
rythmes musicaux”, semble devoir mener a des résultats, mais je crois que ceux-ci sont assez inacces-
sibles au stade actuel de la recherche.” (Ruwet, 1972:13).

Je crois qu'il serait sage de suivre ces conseils et de ne pas trop se hasarder a faire des
affirmations gratuites ou intuitives.

Cependant, si des études scientifiques démontrent clairement [Fonagy & Madgics (1963),
Cooke (1959), Kodaly (1960)], que I'intonation expressive est généralement véhiculée dans les chansons
que nous présentons 4 nos étudiants, nous pouvons en déduire que les intonations énonciative, inter-
rogative et impérative le sont aussi.

Donc, que les chansons seraient de bons modéles 4 proposer aux étudiants d’une langue
étrangére, pour leur faire percevoir, puis reproduire I'intonaticn de la langue a apprendre, en I'occur-
rence le frangais, dont I'intonation éronciative est représentée par cette portée (v +iant selon le
nombre de groupes rythmiques):

l'intonation
inonciative:

l'intonation
interrogative:

at l'intonation
impérative:

Il existerait donc un lien entre I'intonation du discours normal et la mélodie d’une chanson.
On pourrait peut-8tre résumer cette partic par cette citation: “Song and speech are both produced in
some form, structure, or organization, through time, with rhythm and tone, and express and communi-
cate some content through language.” (Zola & Sandvoss, 1976:73).

Y a-t-il un lien entre la langue de la chanson et la langue du discours oral? Certes oui,
comme vient de le démontrer ce chapitre, d’autant plus si notre choix de chansons se tourne vers les
chansons qui respectent la langue parlée, comme le font beaucoup de chanson. du Québec depuis les
quinze derniéres années. D'ailleurs, je reviendrai sur ce point capital a la rubrique +.3.1.

2.6 J'aimerais 4 ce moment-ci justifier le choix que j'ai fait de porter une partie de ma re-
cherche et de mon enseignement sur le rythme.

2.6.1 Examinons d’abord I'importance du rythme. "André Leroi-Gourham a formulé I'hypothése
que la mémoire et les rythmes avaient participé a la mise en forme du monde par I'homme." (Calvet,
1979:66-67). Yukiko Jolly (1975) abonde dans le méme sens: "I believe that there is an innate recep-
tiveness in us to respond to the rhythmic patterns of language.” (Jolly, 1975:14). Pour elle, une autre
justification théorique de I'emploi de la chanson en classe de L2-3 peut étre trouvée "[...} in the
inherent rhythmic nature of life itself.” (Jolly, 1975:12). Et elle se réfare aux expériences faites sur
les nouveaux-nés qui indiquent, entre autres, I'importante influence et la valeur que le rythme a en
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acquisition du langage (L1 ou L2-3). "This innate responsiveness to the rhythm in the speech patterns
of a culture’s language may have valuable pedagogical implications in L3 teaching.” (Jolly, 1975:12).
"By using songs as teaching aids in the L3 classroom, we are merely capitalizing on this natural
responsiveness.” (Jolly, 1975:14).

2.6.2 Le rythme et le verbo-tonal:

Pourquoi le rythme et pas un autre élément? D’abord, parce que le rythme frangais cause
des difficultés aux étudiants non-francophones. Iis reproduisent le rythme auquel ils sont habitués:
celui de leur langue maternelle. Ensuite, c’est parce que je pars du principe selon lequel les sons, les
phonémes, vont se corriger peu 4 peu d’eux-mémes, si le rythme et 'intonation sont corrects. "Géné-
ralement, les étudiants qui imitent bien le rythme et I'intonation prononcent également bien les sons
dans I'ensemble [...J". (LeBel, 1978:91)... "Enfin Joseph Dichy, dans une étude récente sur I’apprentis-
sage oral de I’'arabe moderne, souligne I'importance du rythme dans la facilitation des acquisitions de
I’étudiant et il fournit aussi quelques arguments en faveur d’une priorité 2ccordée a une bonne repro-
duction des structures rythmiques ainsi qu'a I'imitation de I'intonation: "Les difficultés qu’éprouvent
les étudiants dans la prononciation du rythme de I'arabe ont pour corollaire une mauvaise réalisation
de certains sons.” (Dichy, 1978:24) dans LeBel, 1978:86).

L’apprenant qui concentre son esprit sur les facteurs prosodiques, débloque inconsciemment
sa perception des autres éléments du message. La correction des sons va suivre naturellement celle du
rythme. Dot P'intérét pour les comptines et les chansons.

Pour ’approche verbo-tonale, le rythme et I'intonation en sont les deux matrices. Ce sont
les °[...] piéces maitresses dans le systéme verbo-tonal.” (Renard, 1971:59). De plus, selon Guberina,
Renard et les tenants de cette approche, "Les situations affectives favorisent I'imitation de I'into-
nation et du rythme.” (Renard, 1971:59). Et, la chanson n’est-elle pas, du reste, une de ces situations
affectives, car elle touche I'apprenant et I'impliaue.

- Sachant que le rythme frangais est problématique pour les non-francophones, il s’avere
essentiel de le corriger, d’abord en le faisant bien percevoir, en dotant les apprenants d’une sensi-
bilité et d'un sens de I'auto-découverte du rythme, par la chanson, entre autres moyens.

e — i ———

[AUTEURS: Adamctewski & Keen (1973), André (1980), Boudress .t & LeBel (1967), Calvet (1977, 1979, 1980, 1981),
Calvet, Debyser & Kochmann (1977), Carton (1974), Coocke (1959), Coe (1972), Compsnys (1968), Delattre (1951),
Dichy (1978) dans LeBel (1978), Fonagy & Magdics (1963), Frank (1973), Jakobovits (1982), Juily (1975), Kédaly
(1960), LeBel {1978), Léon, P. & M. (1975), Leutenegger, Mueller & Wershow (1961), Licari (1984), Mayoud-
Visconti (1979), McDonald (1975), Orsaud (1984), Renard (1971), Roberge (1982), Ruwet (1972), Springer (1956),
Zola & Sandvoss (1978)].
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3. JUSTIFICATION NO. 3:
ARGUMENT DIDACTIQUE: la chanson en classe de L2-3

Pour mieux situer Ia place de la chanson en classe de L.2-3 et ensuite pour mieux situer la
place de la chanson en correction phonétique L2-3, je propose dans ce qui suit de faire un inventaire
de "toutes" les activités possibles avec la chanson en classe de L2-3. Ce qui suit ne se veut pas une
démonstration scientifique, mais un inventaire non exhaustif des objectifs et des utilisations de la
chanson. Les utilisations et les techniques se servant de la chanson étant tras nombreuses, je les
classerai en Quatre objectif's.

-y

-

e

i D’abord, l'objectif psychologique. Tous les auteurs louangent la chanson sur ce point.
Certains, d’ailleurs, ne se bornent qu'a cela. Avec la chanson, un professeur (L1 et L2-3) et ses
étudiants peuvent se détendre, se divertir, apprendre en s'amusant, en riant, en chantant, en bou-
geant, en étant 4 I'aise. La chanson (choisie avec, ou en fonction des étudiants) crée ainsi une
ambiance agréable, favorisant 'épanouissement des individus et les interactions entre éleves et entre
le professeur-et les éléves. C'est un document authentique qui suscite ainsi une forte motivation,
facteur dont on ne parlera jamais trop: c’est un des ingrédients essentiels 4 tout apprentissage, qu'il
soit culturel ou linguistique. La chanson peut aussi faire réver et faire réfléchir les étudiants (enfants
ou adultes). Elle peut de plus, faire passer des émotions et faire vibrer la classe, créant ainsi un
climat propice aux discussions et aux amitiés. Présenter une chanson en spectacle resserre les liens
entre les participants et favorise I'amélioration de I'atmosphére de la classe.

Dans cet objectif, peut aussi entrer le développement affectif de I'enfant (en L1 ouenL2-
3) 4 qui I'on inculque des valeurs et des attitudes (par exemple, face aux handicapés, aux personnes
dgées, 2 la nature, 2 la vie, etc.). (Les disques de "Passe-Partout”, de Suzanne Pinel, etc... entreraient
dans cette catégorie.)

Jouer des instruments de musique et de percussions, danser, chanter, méme faire de la
danse aérobique, créent une ambiance chaleureuse dans la classe. La chanson plait a tous (ou presque)
et donne le goat de I'apprentissage aux enfants et aux adultes. C’est un excellent moyen de faire de
la dynamique de groupe(s).

3.2 L'objectif socio-culturel. Les musiciens et les chanteurs sont la meijlleure expression de la
culture populaire d’'une époque, peut-étre méme plus que le peintre, le cinéaste, le sculpteur ou le
romancier. Ils mettent en mots et en sons la conscience profonde des gens. Si on veut faire 'histoire
d'une époque, rien de tel que I'étude des chansons. Pour moi, il est évident que la chanson québé-
coise, dans son histoire comme dans son état et sa richesse actuels, constitue la meilleure introduc-
tion 4 Ia situation socio-économique et politique d'ici. On n’a qu’a penser a "Le grand six pieds" et a
"Le plus beau voyage” de Claude Gauthier, 3 "Mon pays" de Gilles Vigneault, & "Entre deux joints" de
Robert Charlebois, 4 "Le drop-out® de Sylvain Leliévre et A tant d’autres chansons québécoises qui
sont de véritables fresques sociales. Donc, il n'est que normal que des professeurs de frangais L1 et
L2-3 oeuvrant en milieu québécois ou canadien, se servent de chansons québécoises pour atteindre cet
objectif de sensibilisation a notre culture. De plus, il est prouvé que la chanson favorise une attitude
positive face a la langue et 4 la culture enseignées.

Donc en analysant les idées d’une chanson, les étudiants peuvent se trouver confrontés a
des réalités sociales, 2 des valeurs différentes des leurs et auxquelles les éveilie la chanson. De plus,
la chanson peut &tre en elle-méme un véritable cours d’histoire politique et sociale. Il s'agit de
choisir les chansons se prétant A ce genre d’exploitation et de commentaires. Pensons a "Le (our de
U'lle" et A d'autres chansons de Félix Leclerc, et aussi 2 "Lg langue de chez-nous" du Frangais Yves
Duteil, entre autres.

-
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Toujours dans le cadre du culturel, on peut enseigner par la chanson des gestes, des attitu-
des, des mimiques qui font partie du coeur de la culture de la L.! ou de la L2-3.

33 L'objectif cognitif. Cet aspect de 'apprentissage s’adresse surtout aux enfants, en .1 ou en
L.2-3. Par les paroles d'une chanson, on peut enseigner aux enfants des notions, des concepts, des
valeurs, etc., par exemple, les couleurs, les dimensions, les chiffres, les directions, le schéma corporel
et spatial, les tissus, les vétements, les saisons, etc. Par la chanson, il est possible de sensibiliser les
enfants & leur milieu (les animaux, la pollution, la musique de la nature, la sécurité routiére ou
aquatique, etc.). Par la chanson, il est possible d'activer le développement psycho-moteur des enfants
et de leur faire prendre conscience de Ia latéralité. On peut aussi aider & Ia réhabilitation des handi-
capés (enfants ou adultes) en leur faisant faire divers mouvements au son de la musique ou bien
commandés par la chanson comme telle. Elle est aussi un adjuvant dans la sensibilisation au positi-
visme face aux personnes igées ou handicapées, par exemple. La réhabilitation sensorimotrice de la
parole chez différents types d’handicapés (sourds, accidentés cérébraux, etc.) peut aussi se faire par
la chanson,

Par la chanson, on peut aussi développer le sens de I'observation chez I'enfant et encou-
rager sa créativité et son expression personnelle. Le professeur peut lui inculquer le concept du *Je*
et du "Tu", et I'étiquette au téléphone, par eremple, en choisissant les chansons appropriées. Au
moyen de la chanson, I'enseignant peut faire vivre le rythme aux enfants, avec ou sans instruments
de percussion, les éveiller 4 des activités rythmiques, & un genre de gymnastique éducative.

Les chansons de Suzanne Pinel, de "Passe-Partout”, de Marie E ykel et de Claire Pimparé,
entre autres, sont composées 4 partir de I’'ensemble de ces objectifs. E.. wdragogie, il est fort peu
probable que ces chansons aient du succes, du fait e leur caractére un peu trop enfantin.

34 L'objectif linguistique. Cet objectif est trés vaste et se préte 2 de multiples utilisations
pédagogiques dont je parlerai plus longuement que des autres points, cet objectif nous intéressant plus
particuli¢rement en langues. J'ai pensé bien faire en divisant ces utilisations en activités centrées sur
la réception et en activités centrées sur la production.

3.4.1 Parmi les activités centrées sur la réception, on trouve tout ce qui touche la discrimi-
nation auditive ce qui implique tous les exercices visant a affiner la perception auditive, au niveau
des sons (paires minimales, sons problémes, par exemple [e/c ], [y ], au niveau du rythme (le
faire vivre en battant la mesure et en comptant, déceler les [ 5] muets, les enchainements, les
liaisons, etc., sensibiliser les apprenants au rythme en leur faisant auto-découvrir et en leur deman-
dant de le qualifier. Il est possible d’affiner la perception auditive des apprenants au niveau des mots,
des instruments, des applaudissements (geste culturel trés marqué et pergu de fagon différente selon
la culture). On peut aussi affiner la perception des étudiants en procédant 4 une analyse des formes
musicales de 1a chanson: sa mélodie (que I'on peut qualifier), son rythme, son timbre, son orchestra-
tion, la voix et la diction de I'interpréte (que I'on peut aussi qualifier).

Si I'on passe A la transcription des paroles, pour donner un exemple d’exploitation, il est
nécessaire de procéder par étapes et de s'ajuster au niveau des étudiants. Aussi, vaut-il mieux partir
de chansons au rythme lent, comportant de nombreuses répétitions, en guidant I'écoute par des textes
a trous (batis selon différents objectif's: grammatical (temps, mode, structures, etc.), ou compréhension
auditive, de globale A détaillée, ou phonétique (repérer tous les mots contenant tel ou tel son, ou tous
les mots ou le [ 3 ] est muet dans diverses positions, etc...). On accentue les difficultés des textes a
trous progressivement; des chansons a4 rythme rapide peuvent étre proposées ultérieurement, sur
bobine, cassette ou vidéo. Ces transcriptions peuvent se faire individuellement ou en groupes, en
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classe, ou au laboratoire, comme travail pratique. Une autre technique qui s’apparente a ce type de
travail consiste 4 proposer aux étudiants un support écrit volontairement modifié et dans lequel il
faut retrouver les distorsions.

Un autre type d’activité centrée sur la réception est la reconstitution de texte qui consiste
en ceci: aprés une premiére audition, on sollicite la mémoire des apprenants par un jeu de questions-
réponses alternant avec des écoutes partielles ou totales.

Une autre activité de cette catégorie est la remise en ordre du texte, au cours de laquelle
les étudiants écoutent la chanson, puis on leur distribue alors les couplets en désordre en leur deman-
dant de retrouver le texte original. C’est une activité trés aimée et trés productive.

Tous les exercices de compréhension orale et d’accés au sens entrent aussi dans cette
division. L’élucidation des difficultés sémantiques débouche parfois sur une sensibilisation aux ni-
veaux de langue, au rythme et aux rimes, I'accés au sens se faisant souvent dans I'analyse du rapport
paroles/musique. On peut recourir aux techniques classiques de I'explication de texte ou 2 celles de
Papproche globale qui mettent en oeuvre des grilles d’écoute (qui? od? quand? quoi? comment?) qui
permettent aux apprenants de formuler des hypothéses, d™oser” découvrir le sens A la suite de
balayages et de repérages successif's.

On peut se servir de la chanson pour I'acquisition, le renforcement ou la reconnais-
sance de vocabulaire, d'expressions idiomatiques, de structures grammaticales (temps, modes, préposi-
tions, pronoms relatifs, adjectifs possessifs, etc...).

L’analyse du discours (actancielle) trouve aussi des possibilités d'application dans les chan-
soas, dans la recherche des actants, les différents "Je®, "Tu" et “II", etc...

Les actes de parole de I'approche fonctionnelle peuvent aussi &tre I'objet d’une analyse de
la part d’une classe de L2-3, et ce, dans des chansons préalablement choisies A cet effet.

34.2 Pour ce qui est des activités centrées sur la production orale ou écrite, elles sont aussi
trés nombreuses, ainsi que leurs prolongements.

D’abord, on peut parler d’'un exercice de mise en train des muscles, réchauffement des
organes phonatoires des apprenants, par la chanson. Puis, d’activités de fixation phonétique, A partir
de sons qui se répétent. La correction de sons problématiques peut s’avérer trés efficace, surtout si le
son en question est A la rime, donc sous I'accent; prenons le cas de la voyelle [y ]; s'il elle est a Ia
rime, donc accentuée, en intonation montante, elle est en position optimale favorable pour étre pro-
prioceptivement pergue et de ce fait, possiblemenp,bien prononcée; de plus, si elle est entourée des
consonnes aigiés [t ] et [s ], et si le débit de la-chanson est assez rapide, le succés de la bonne
réalisation de ce [y ], est assuré. (voir 4.3.2).

De méme peut-on obtenir le rythme frangais correct en demandant aux étudiants de repro-
duire un couplet ou le refrain, au plus, d'une bonne chanson choisie dans ce but. Pour sensibiliser les
apprenants au rythme, avant de passer 2 I’encodage, il est bon de leur passer un texte a trous, les
trous remplagant les mots 4 toutes les deux rimes a peu pres. Les érudiants doivent ainsi tenir compte
du nombre de syllabes prononcées et des rimes. C’est excellent.

Par ailleurs, présenter une chanson en spectacle exige une maitrise des sons et du rvthme
de la langue.

I est aussi possible de faire reproduire des structures syntaxiques apprises ou renforcées
par des chansons, en répétant 1a chanson méme, ou en réutilisant ces nouveaux éléments dans un
autre contexte. Dans le cadre des activités centrées sur la production, on peut aussi insérer tout ce
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qui touche I'écriture. Par exemple la composition du/ou des dernier(s) couplet(s), les apprenants ayant
pris conscience du modéle et du théme de la chanson dans les couplets et le refrain précédents. Les
étudiants peuvent aussi composer entiérement les paroles d*une chanson, collectivement, appuyés par
le soutien mélodique que leur procure leur professeur (ou un étudiant) 4 la guitare ou au piano, ou a
défaut de ce talent, avec une bande instrumentale (sans les voix).

Un autre travail de production consiste 4 résumer, oralement ou par écrit, les idées de la
chanson. Ou bien & composer tout un texte sur le théme de la chanson étudiée. Ce méme théme peut
susciter des discussions; celles-ci peuvent &tre incitées par un "brain-storming”, ou le jeu de la chaine
des "pourquoi”. Des jeux de roles peuvent &tre faits & partir de ce qu'une chanson a véhiculé. On
peut aussi accomplir un travail varié sur les titres.

La reformulation du texte d’une chanson sous une autre forme, récit, dialogue, lettre, est
aussi un exercice profitable. La réalisation de bandes dessinées, de montages, de vidéos, de collages,
de dossiers comptent parmi les multiples prolongements des activités centrées sur la chanson.

La curiosité et I'intérét peuvent pousser & faire des lectures de biographies ou d'entrevues
d’artistes. On peut aussi écouter et faire tout un travail de compréhension orale sur des entrevues
radiophonique de chanteurs ou travailler des vidéos d’émissions portant sur des chanteurs ou sur le
phénoméne de la chanson au Québec. Bien entendu, les deux dernidres activités de prolongement font
partie des activités centrées sur la réception. Toutefois, elles peuvent aussi donner lieu 4 des com-
mentaires et des conversations diverses, activités relevant de la production, de méme qu'a une des-
cription de I'auteur compositeur ou du chanteur, s'ils sont différents, ou ucs personnages que la
chanson fait vivre.

La dictée d’un couplet ou du refrain peut aussi &tre un exercice a faire, d’apparence trés
simple, mais trés efficace.

Pour les classes plus avancées, on peut méme aller jusqu'aux commentaires stylistiques,
rhétoriques, littéraires et linguistiques.

Cette prolifération d’activités possibles avec la chanson nous laisse A penser que 1’on peut
se servir de celle-ci non pas seulement de fagon ponctuelle, mais que I'on pourrait créer tout un
cours de frangais L2-3 (ou d’une autre langue) basé sur la chanson. Dans cette veine, je pense a la
méthode de sensibilisation au frangais par le chant 4 !a maternelle "Chantons avec Jeannot Lapin”.
Dans la méme optique, on pourrait créer tout un curriculum basé sur la chanson pour les adultes, ou
pour les adolescents, variables selon les niveaux.

T e e N R T
[AUTEURS: Boudou & lsern (1084), Braem (1977), Caré (1984), Grandet (1984), LeBel & Lemieux (1978/79). Orsaud
(1984), Osman & Wellman (1978), Pinel (1982), Rocherieux (1984), Zarate (1984) et beaucoup d’autres).
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4. CRITERES DE CHOIX DES CHANSONS

Cette question de choix est primordiale. Comme j'enseigne la langue parlée au Québec, je
choisis presqu’exclusivement des chansons du répertoire québécois; c’est une approche privilégiée de la
langue d’ici; on y retrouve tout, sur-le-champ, simultanément: accent, le rythme, la prononciation,
les tournures et les mots typiquement d'ici.

4.1 Mais quel que soit le répertoire ot il puise, I’enseignant doit tenir compte, dans les crite-
res de choix de chansons, de différents objectifs.

4.1.1 D'abord, de I'objectif d’apprentissage des apprenants, a savoir quelle tiche, quelle perfor--
mance ils doivent effectuer.

4.1.2 ‘_l'-:nsuite. de I'objectif pédagogique qu'il s'est fixé pour telle et telle chanson en prenant
soin de se limiter & un objectif pédagogique par chanson. En d'autres mots, quelle aide I'enseignant
veut-il apporter aux apprenants dans leur processus d’apprentissage.
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-
"-.». L

wp

413 Puis, il lui faut tenir compte du type d’activité qui, par la chanson, permettra d'atteindre
I'objectif déterminé.

4.1.4 Enfin, il Jui faut penser aux mécanismes que ces activités déclencheront (perception, discri-
mination, identification, stockage, rappel). Cette quadruple démarche dans le choix des chansons peut
permettre aux documents authentiques sonores que sont les chansons de devenir des outils solides et
denses 2 tous les niveaux de I'acquisition de la L2-3 et de contribuer eff icacement A la découverte et
3 P'acceptation d'une langue et d'une culture différentes.

Les critéres de choix d’une chanson sont nombreux. Je les ai répartis en critéres: 4.2 non-
linguistiques (ou pédagogiques) et 4.3 linguistiques.

4.2.1 L'air: La mélodie doit étre belle, harmonieuse et doit pouvoir attirer I'attention. L'air ne
doit pas étre compliqué: il doit &tre facile a apprendre, aidant en cela I'apprentissage des mots, sans
ajouter aux difficultés existantes des apprenants L2. Si ce sont des enfants, leur voix ayant une
portée vocale trés limitée, il faudrait alors choisir des chansons en conséquence. Si on enseigne a des
débutants, il est préférable de commencer avec des chansons lentes, ou un pen plus entrainantes, mais
pas trop rapides. Une des clés du succeés auprés des étudiants L2-3, c'est la variété des styles et des
rythmes choisis. Mais un air qui dopne le goat de chanter ou de fredonner est un atout. Cependant,
on ne sélectionne pas nécessairement une chanson pour que tous la chantent en choeur; certaines
chansons incitent moins a chanter et n’en sont pas moins trés plaisantes 3 écouter et trés intéres-
santes a travailler. D'autre part, 4 mon avis, ce serait une erreur de choisir des traductions de succes
ameéricains, par exemple, donc des airs connus des étudiants. Ceux-ci sont normalement attirés par la
nouveauté et ce serait les décevoir et leur faire perdre.leur attrait pour I'étrangeté, pour I’exotisme
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de la langue et de la culture L2-3, que d’agir ainsi. Il faut aussi se méfier des chansons trop com-
merciales, qui ne passent pas I'épreuve du temps, et dont la lettre et le contenu sont souvent vides
et insipides, contraires 4 I'esprit de Ia chanson frangaise de qualité pour laquelle le texte est aussi
important que la musique. En résumé, la mélodie doit pouvoir nous laisser une impression agréable, un
beau souvenir, un goot de "revenez-y". Cependant, tout choix dans le domaine de I'esthétisme est
subjectif; mais existent tout de méme de grandes tendances de la mode pour nous guider, les gagnants
de prix ("Félix", Grand prix de la chanson francaise, Prix Renaugat..., etc...).

Par exemple:

~Un trou dans les nuages” de Michel Rivard

*Un aic d'¢t4" de Pierre Bertrand

L'sncre ds tae yeux" de Francis Cabrel

*Pour un inatant® de Harmonium .

Dl s'aiment® de Daniel Lavoie

*Je voudrais voir New York® de Daniel Lavoie

<Chats sauvages® de Jean Milsire, par Marjolaine Morin (Marjo)

=la voudrais voir s mer” de Michal Rivard

Ou des "classiques” qui ont survécu A I'épreuve du temps:

ZNa me ayitte Das® de Jacques Brel

<l suffirait de presque rien” par Serge Reggiani
*Gans du pays” par Gilles Vigneault

—3tamania’ de Luc Plamondon et de Michal Barger

4.2.2 Le niveau des étudiants: Le niveau des étudiants détermine la longueur des chansons (2'-
2'30" en moyenne) ou le nombre de couplets enseignés A la fois. Mais encore 1a, on ne peut que
rarement couper des ccuplets, risquant de faire perdre de la cohérence A I'histoire racontée dans la
chanson, augmentant ainsi les difficultés des apprenants. Il est cependant possible d’enseigner seule-
ment le refrain. Il est bien plus difficile de trouver des chansons pour les débutants. La chanson
étant un document oral authentique, elle n'est pas créée selon une progression linguistique, bien
entendu. (Il existe quelques chansons "fabriquées”, mais avec ce matériel, on risque de perdre I'intérét
des étudiants). C'est alors au professeur de faire preuve de discernement dans le choix de ses chan-
sons. Et cette qualité de jugement, c’est I'expérience (avec ses succes et ses insuccés) et des con-
naissances approfondies en linguistique et en phonétique qui la lui conférent.

Il n'y a pas de moment particulier ou I'on peut introduire la chanson: on peut la travailler
autant avec les débutants, qu'avec les intermédiaires ou les avancés, mais avec un choix différent et
de fagon différente, avec un focus différent. Comme il est difficile d'établir une "progression” avec
les chansons, on doit tout de méme essayer de trouver des chansons plus simples pour les débutants,
dosant la proportion connu/inconnu. Pour eux, il est préférable d’avoir des chansons directes, c’est-a-
dire qui disent tout de suite ce qu'elles veulent dire; donc, sans trop de poésie ni de références
culturelles. Ainsi, il faut faire attention au degré de complexité dans le jeu des renvois qui dépas-
serait le niveau des étudiants; on doit éviter des chansons truffées de références socio-culturelles
exigeant beaucoup d'explications trop avancées pour leur entendement. Ce, pour les étudiants débu-
tants, s'entend. Pour les plus avancés, ce peut &tre, au contraire, trés profitable. “Peut-on parler une
langue sans étre complice de sa culture?” (Ibrahim, 1977:35). Dans tous les cas, de toutes fagons, il
faut trouver des chansons claires et intelligibles ou la prononciation est bonne et ou la musique
n'enterre pas la voix.

Exemples de chansons plus faciles:

“Cheg vous, ¢'est ches nous” de Gilles Valiquette
“Perdus dans le méme décor” de Jim Corcorsn
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s rencontrd I'homme de ma vie" par Diane Dufresne, de

Frangois Cousinesu

-Encore une fois” par Catherine Lara, de Luc Plamondon
ot 8. Santa Maria

4.2.3 L'actualité de la chanson: 11 est bon de choisir des chansons en prise directe avec les
intéréts des étudiants, avec leurs préoccupations actuelles et les problémes contemporain:, des chan-
sons qui touchzit, qui ont un contenu & charge émotive et un rapport avec leur vécu, des chansons
auxquelles ils peuvent s’identifier. Les chansons traditionnelles et folkloriques recoivent souvent un
accueil mitigé parce qu'elles ne correspondent pas au vécu des étudiants, étant dépassées dans leurs
idées, et aussi parce qu’elles contiennent beaucoup de vocabulaire non réutilisable et qu’elles ne sont
pas au gott des étudian:s, surtout s'ils sont adolescents. Il est préférable que ce soit des chansons
qui passent 4 la radio, pas nécessairement au "hit parade®, mais dont les enregistrements circulent.
Pour maintenir I'intérét des étudiants et leur faire plaisir, il est mieux de choisir des chansons encore
entendues, au Québec ou en France, donc qui ne sortent pas des archives. Les étudiants apprécient
I'actualité de 1a musique et du théme de la chanson. Mais encore 13, attention! A éviter, ou A pré-
senter avec doigté, les chansons “politiques”, méme en apparence, légires comme "Mon ami Fidel" de
Robert Charlebois, ou comme "Ferdinando Marcos® de Daniel Lavoie, qui pourraient déplaire souverai-
nement aux fervents conservateurs ou anti-communistes. Ou bien encore, je pense aux chansons aux
idées trés libérales, qui pourraient choquer et &tre mal regues de la part d’étudiants trés puritains.

/

Exemples de chansons actuslles:

“Ils #'aiment” de Daniel Lavoie

-Ma blonds et les poissons” de Michel Rivard
"k'lls" de Marie-Claire S4guin

*Cafs Rimbayd® de Michel Rivard

“Take care” de Sylvie Tremblay
IMon ange" de Julien Clerc, Jean Roussel et Frangoise

Hardy, par Julien Clere

—Uu_souvenir heureux" de V. Cosma et D. Thompson, par
Disne Dufresne

7Je _te suivrai® de F. Catrel, chanté par Francis Cabrel ou
Francine Raymond

“Giiberto” de Diane Thil
Ty peyx pas* de Claude Dubois
*Un soir de pivie” par Blues Trottoir, de C. Lilomme et J.

Davidocci

4.2.4 Le gout des étudiants: Le goit des étudiants, leur age, leur attitude et leur bagage cul-
turel devraient influencer la sélection du professeur. Celui-ci devrait aussi tenir compte des sugges-
tions de ses étudiants, bien entendu, si ce sont des chansons valables aux plans linguistique et péda-
gogique. Ainsi, le professeur ne devrait pas choisir les chansons seulement a son godt; il est bon que
les étudiants se reconnaissent dans les chansons choisies. L'enseignant devrait tou lours penser 3 ses
étudiants, leur demander ce qu’ils aiment écouter en L1, sonder leurs goats au moyen d'une petite
enquéte. Celle-ci peut révéler une ignorance totale (ou prasque) des chanteurs québécois ou franco-
phones en général. Alors dans ce cas, c'est le professeur qui impose son choix, au début tout au
moins. Mais, dans une classe hétérogéne d’adultes de 18 A 70 ans, les gouts différent. Le pro-
fesseur varie alors sa sélection et choisit en fonction de la majorité. Et bien sar, pour connaitre le
goot de ses étudiants, il lui faut dialoguer avec eux et prendre le temps de comprendre leurs aspira-
tions. Immanquablement, son choix se fait aussi en fonction de ses goats personnels, car il lui serait
difficile de faire aimer une chanson qu'il déteste ou qui le laisse indifférent...

e
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4.2.5 La récurrence.: La chanson est le seul lieu ou la récursivité ne soit pas source d’ennui. "A:
contraire, le retour du mot ou de la construction, au lieu de les appauvrir, les revét de magie et
facilite la tache de I'apprenant L2." (Ibrahim, 1977:34). La chanson que 'on veut travailler en classe
a-t-elle des mots, des propositions, des vers ou un refrain qui reviennent a intervalle? Si oui, c'est
un facteur facilitateu: d’apprentissage (d’une structure en particulier par exemple, surtout pour les
débutants). S'il y a un refrain ou quelquss lignes répétées, ou tous peuvent chanter en méme temps,
ou bien ou la moitié de la classe donne la réplique 3 1'autre moitié, cel2 crée un sentiment de partage
et d’esprit de groupe, le tout étant trés positif au niveau de la participation.

Cependant, ce ne sont pas toutes les chansons qui sont destinées A &tre chantées; certaines
servent plutdt & développer I'écoute, 3 exercer la compréhension orale ou 4 fou-nir un sujet de
discussion, fait que j’ai mentionné au point 3, D'autres incifent plutot A fredonner ou a sif fler, (pour-
quoi pas?), ou & marquer le rythme, activités ayant aussi leur valeur dans I'enseignement d’une L2-3.

D’autre part, ce ne sont pas toutes les classes (et tous les individus) qui sentent le besoin
de chanter (ou qui en ont la capacité, pourrait-on étre appelé A penser...). Par contre, chanter ensem-
ble, peut débloquer en L2-3 des étudiants inhibés et profiter a I'esprit de groupe.

Exemples:
"La rame” de Paul Piché
"Question de feeling” de Lue Plamondon e Richard

Cocciante, chanté par Richard Cocciante & Fabienne
Thibeault

Gons du paye” (le refrain) de Gilles Vignesult
*Pour un instant” de Harmonium

"Moman ¢t 14" de Sylvain Lelidvre

Encore une fois" par Catherine Lars, de Luc Plamondon
ot S. Santa Maria

4.3 Critéeres linguistiques.

4.3.1 L'isorythmie: c’est le respect du rythme musical et du rythme linguistique; et c'est la
fidélité au rythme de la langue parlée.

4.3.1.1 C'est le critére le plus important a respecter lorsqu'on veut enseigner la langue parlée au
moyen de la chanson; je m’y attarderai donc plus longuement. Qu'est-ce que I'isorythmie d'abord?
C'est le mariage intime, c’est la synchronisation de 'accent de mot et de I'accent musical. C'est
'heureux amaigame des paroles et de la musique, au cours duquel I'accent musical s’accorde a I'accent
rythmique des paroles. C'est I'oeuvre d'un musicien-parolier qui sait adapter sa musique aux paroles et
non le contraire, sous peine de déformer I'accent d= la langue. Il doit savoir adapter sa musique a la
régularité rythmique du frangais, en I’'occurrence. La musique doit conserver aux accents leur valeur
respective. En frangais, I'accent tombe toujours sur la derniére syllabe d’un groupe d’idées ou groupe
rythmique, ce qui contribue 4 une égalité rythmique, 2 une certaine monotonie (cf. le point 2.3). Ii
n'y a pas d’accent de mot comme en anglais ou en espagnol, fait qui entraine les anglophones et les
hispanophones a maltraiter I'accent du frangais. Il semble que, da 4 ce phénomene, le frangais serait
plus difficile 3 mettre en musique, de fagon parfaite, que d‘autres langues ou existe I’accent de mot
(anglais, espagnol, italien, allemand, etc.). Ainsi le démontre une recherche du Pére Germain Lemieux,
directeur du Centre franco-ontarien de folklore, de Sudbury, en Ontario, sur I'isorythmie de la chan-
son internationale et qui aboutit a cette conclusion: plus de 90% des chansons populaires étrangéres
(allemandes, anglaises, italiennes, espagnoles, flamandes, etc.) restent fideles a I'isorythmie ou a cette
adaptation de I'accent musical 4 I'accent poétique. Par exemple:

.

“ ¢
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"My 'bonny lies ‘over the ‘ocean
My ‘bonny lies ‘over the 'sea...",

alors qu’a peine 20% des chansons frangaises respectent le principe de I'isorythmie pourtant essentiel,
si I'on veut bien comprendre le texte sans y déceler un double sens. Je fais allusion ici a ce procédé
trés simple de changer le sens d’un vers en en changeant le rythme. Par exemple:

*Montra le néant de 'argent” peut devenir:
"Mditra le nes en de I'argent”. ‘

Certains chansonniers, particulidrement Georges Brassens qui accentue souvent 2 toutes les
deux syllabes, recourent a ce changement de rythmique pour rendre vulgaire un texte en apparence
tout & fait ‘noffensif. Bien des auteurs-compositeurs n’ont souvent d'autre souci que le nombre de
pieds d’un ‘'ers, sans se préoccuper de son rythme. D’oii I'importance que la chanson reflate le "1-..]
basic meter, pitch, dynamics or other phonological pattern” (Jolly, 1975:13), de la langue enseignée.
Jinsiste sur I'importance d'éviter que la langue de la chanson ne présente des accents non usuels, des
coupures ou des hachures; les mots doivent &tre bien accentués respectant le rythme qui s’articule sur
les accents. Et si I'on veut que les apprenants aient de bons échantillons du rythme de la langue
pariée, on leur choisira de "bonnes” chansons. Ils pourront ainsi intégrer le bon rythme et possi-
blement le réutiliser correctement en discours libre.

Dans ce choix de "bonnes™ chansons, "Seule peut intervenir la compétence phonétique de
I'enseignant qui lui permettra de privilégier des modeles plus "pédagogiques” que d’autres, c’est-a-dire
pouvant servir d’exemple, de support ou de complément a I'enseignement de la langue orale." (Calvet,
Debyser & Kochmann, 1977:14). Ainsi, il ne faudrait pas choisir, si possible, des chansons ou les vers
et le rythme de la musique sont en opposition avec la syntaxe, donnant des ruptures anormales, par
exemple aprés un “que®, on ne coupe normalement pas en langue parlée. Je vous cite en exemple une
chanson par ailleurs trés belle:

Boule gyj roule

de Daniel Lavoie

1.  J'ai rencontré des yeux
[3erdk5trede®zjé]
2.  Dans un bar d'amoureux
[ d3zabardamurd]
adie- 3.  Des yeux parmi / tant d’autres m’ont / souri
[dezjéparmi/tidotrm3/suri ]
4.  J'avais besoin d'amour
[ 3avebezwidamur )
5. Je leur ai fait 1a cour
[zalmrefetakur]
=i 6. Et ils se sont / fermés dans / mon lit
[elisesS/tcrmadd/m311 ]
7. Oui et tout ¢a, ¢a se passe
[wietusasa®s pa’s ]
3. Quelque part dans 1'espace
[ ke I keparddiespa’s ]
9.  Sur une boule / qui roule dans !'infini
[syrynbul/kiruriddtZ¢ini ]

Aipsi, cette chanson de Daniel Lavoie semble facile 4 prime abord: elle est lente et courte,
son vocabulaire est courant; d’autre part, sa musique est trés belle, ce qui nous inciterait a la choisir.
Mais, attention! Elle renferme des difficultés dues a des coupures inhabituelles (cf. les lignes 3 et 6)
qQui perturbent la compréhension auditive des apprenants L2-3. En quelque sorte, ¢’est un mauvais
modéele de langue pariée que I'on devrait proscrire, malgré son apparente facilité.

.
P
L 4
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Cependant, une chanson peut étre isorythmique, I'accent musical épousant I'accent des mots,
et se rapprocher plus du noéme (expression de la langue écrite) que de la langue orale. Ainsi, tous les
[ @] normalement caducs en langue orale y seraient prononcés. L’isorythmie a beau &tre respectée,
cette chanson n’est toujours pas un bon modéle de la langue orale courante pour les apprenants LL.2-3,
mais elle peut servir 3 montrer un niveau de langue soignée.

4.3.1.2  Jélargirais donc le sens d’isorythmie a la correspondance entre le rythme de la chanson et
le rythme de la langue parlée, ce qui est fondamental si les buts de notre enseignement sont: 1) la
perception et 2) la production de la langue parlée courante. Le critére d’isorythmie devient donc
polysémique et plus restreignant & la fois: choisir des chansons ol I'0on respecte I'accent musical et

I'accent des paroles et en plus, le rythme de la langue orale avec ses [ @] muets, ses enchainements,

ses liaisons, sa chute de 1a particule "ne” de la négation, etc...

Par axample:
o ta”
de Luc Plamondon et Michel Berger, chantée par Fabienne Thibault:

"J’ai pes ddman'dé & vénir su ‘mond¢

[3epadmd’deavniro’m3d] (8 syllabes)
J¢ voudrais seuld’ment qu'on m¢ fich¢ In "paix [...]"
(3vudresm! ‘mEk3meI[1a "pe ] (8 syllabes)
Par example:

de Sylvain Lelidvre

“Ca fait quinse 'ans que j§ maga’sine

[safekE’28ke3maga zIn ] (8 syllabes)
Au supermar’ché du sa'voir |...]

[osypermar’[edysa’vwa®r] (8 syllabes)
[...] J¢ sac/d mon’ camp, ma'man

[[sakm3’kd mo ‘m&] (5 syllabes)
Ton pdtit 'gars a'en 'va [...]* :
(t3ti’gasd’val (5 syliabes)

Ce sont de bons exemples du respect de la langue parlée, des chansons qui ne sont pas de
Pécrit oralisé. Et il n'y a pas profusion de telles chansons. Leliévre et Plamondon sont deux excel-
lents auteurs en regard de ce critére, entre autres.

Seraient donc 2 éviter, ou a utiliser judicieusement, si I'on veut donner aux étudiants des
exemples réels du frangais tel qu’on le parle, les chansons "écrites” ou les poemes mis en chansons,
ou reviennent systématiquement les [ @] caducs rendus toniques, surtout s'ils sont a la rime.

+3y Par exemple:
*J’ai quitté mon lle"

de Daniel Lavoie

J'ai quitté mon 1'le...

[zekite/m3ni “1a] : (6 syllabes)
Je I'ai trouvée tranquil'le...”
[3eletru’ve/trakl’ia] (7 syliabes)

C'est une tres belle chanson qu'on serait tenté(e) de prendre, mais avec ses [ 2] muets
rendus toniques a la rime aussi, elle risquerait de perturber les étudiants L2-3. Si ce { a] normale-
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ment muet est prononcé et méme soutenu par une note plus longue, non seulement les apprenants
non-francophones risquent-ils d’étre perturbés, mais aussi ils risquent "d’entendre” d’autres sons qui
changeraient complétement leur compréhension du message de la chanson. .

Je vous en offre un exemple, tiré de copies d’étudiants de niveau rrés avancé, de la chan-
son "La ligne droite”, de Georges Moustaki, au vers:

*[...] L’angoiseg qui nous tient, I'angoiseg qui nous guetts®
[ 1agwase/kinut jE/18gwase/kinuget ]

a été pargu comme ceci:
[ 1&gwasyptilet JE]
ou commme ceci:
[ 1&gwasgkinut j&]

Le vers suivant de la méme chanson:
"Nos doutes répétds, nos angoissgs secrites”
[ nodut srepete/nozgwasesekret ]

8 4t4 pergu comme ceci:
[ nodut arepete/nozdgwasesek re ]l

Un autre exemple de ces [ » ] toniques qui déroutent parfois les non-francophones et qui
ajoutent 2 la difficulté du genre: la chanson *I! suffirait de presque rien", chantée par Serge
Reggiani, fourmille de plusieurs de ces cas:

Exemple:
"Pour que jg tg disg jg t'aime”
(purkazatadizezatems]
Peut itre pcrc;u..l.inli: i
(purkezatadizekesateme ]

Ou ailleurs:
"Ne repassg par sa jeunesse”
{ nerapasaparsazmnesal
[ ne®repase parsazmnesc®)

D'ou modification du sens, de la grammaire et de la graphie. Et jl faut dire que ces exem-
ples de sons erronés sont pergus par des apprenants de niveau avancé (B.F.1}.S.) qui n’en sont pag &
leurs premiéres armes en frangais oral. Ces faits signifient bien que ces [ 5] rendus toniques sont
vraiment déroutants pour une oreille non-francophone. Christine Frank (1973) m'appuie en ce sens:
"[...] the melody is of minor importance and as such it should fit the words, not the other way round.
I have seen examples where teachers take the words and lengthen and distort syllabes to fit a beau-
tiful melody. This to my mind is one of the worst crimes as it completely destroys the language as it
is spoken."” (Frank, 1973:150). -

Les chansons anciennes, les chansons enfantines et les comptines subissent souvent mal-
heureusement ces transformations.

Par exemplae:
*Ah! vous dirais-je maman
[avudirezama’mid ] (7 syllabes)
[...] Comme ung grande personne” {...]
{ komynagrddaperss "na ] (8 syllabes)

—
i

LI
LW
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On tous les [ 3 ] muets, (sauf un) ressurgissent. C'est la méme chose qui se passe pour:

L

" ®Auclair dg 1a lung [...]

[okierdeialyns] (6 syllabes)
Prétg-moi ta plumg [...]"
(pretomwatap iyme ] (6 syllabes)

alors que si cette chanson respectait la langue parlée, ¢» senit

[okierd(a) 1aiyn] (5 syllabes)
[pretmwatapiym) (4 syllabes)

(Et qui serait une bonne chanson pour le [y ], soit dit en passant).

Cest bien différent, surtout pour I'oreille d’'un non-francophone. Dans ce cas, l’nsorythmne
n'est fespectée que dans un sens, celui de I'amalgame accent musical et accent poétique, mais non
dans le sens du respect de la langue parlée. Cette double égalité rythmique comme critére amenuise
encore plus le répertoire des chansons frangaises et québécoises. Mais heureusement qu'il y a eu une
évolution dans la chanson depuis une quinzaine d’années; une évolution dans le sens d’un retour a
Poral, d’un rapprochement trés net de la langue parlée. Et c’est le Québec qui le vit de fagen la plus
marquée, avec les auteurs-compositeurs tels Beau Dommage, Luc Plamondon, Robert Charlebois,
Sylvain Leliévre, etc.

Bien entendu, il ne faudrait pas commettre 1’erreur d’8tre trop puristes. Comme on I'a vu,
le choix de belles chansons isorythmiques étant tellement restreint, on ne peut se permettre de ba-
layer du revers de la main des chansons ou.se glisserait un [ 3 ] normalement muet, rendu tonique.
On sait qu'en langue parlée, I'élision du [ 5 ] est parfois facultative (ce qui introduit la question des
niveaux de langue), et c'est souvent ce qui se produit dans les chansons.

Par exemple:
ZCartier”
de Robert Charlebois

"Cartier, Cartier, oh! Jacques Cartier..."
[kart je kartje ozaka kartje] (9 eyllabes)

alers qu'en langue ordinaire, ce serait:
[kart je kartje o Zak:artje] (8 syllabes)

Pires sont les chansons de Brassens (trés belles soit-dit en passant, mais apédagogiques) ou
souvent I'accentuation tombe toutes les deux syllabes et ou les [ 2 ] muets sont prononcés et méme
soutenus. Ceci n'est qu'un exemple extréme d’un frangais chanté (3 éviter) qui ne ressemble que de
loin au frangais parlé de la rue. Toutes ces considérations nous aménent a apprécier I'importance d'un
choix isorythmique ou se présenteraient le moins de risques pédagogiques possibles et ou 1'on éviterait
les fautes de stratégie perceptive méme pour les natifs (surtout les enfants), il faut dire, en raison de
coupes mélodiques ou de coupes syllabiques non-orthodoxes.

C’est René Kochmann qui cite des exemples de transformations que nos oreilles d’enfants
ont pu faire subir 3 certaines chansons: "[...] "Madame A sa tour monte” est devenu "Madame se
tourmente” et "Luit le croissant d’or” est devenu "L’huile Croix s'endort”. (Calvet, Debyser &
Kochmann, 1977:14). Et Louis-Jean Calvet en explique clairement la cause: "Dans les deux cas juste-
ment, la structure syntaxique du vers "Madame a sa tour monte” et "Luit le croissant d’or" relévent

~ % .plus d’une recherche écrite que de I'oral. C’est-a-dire qu'il y a deux raisons pour que I’on se trompe
dans le décodage”. (Idem:14).
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Comme on le voit, et on se rappelle sirement nos propres erreurs de perception; pensons :
"Malbrough s'en va-t-en guerre”, 3 "Marianne s'en va-t-au moulin”, & "Mon beau sapin”, etc...; ce
n’est pas seulement un probléme d’étrangers; c’est effectivement un probléme de rapports 2 une forme
d’expression qui est différente de la langue parlée, et qui nous trouble.

Tout ce prélude pour justifier I'importance que j'accorde au choix de chansons qui sont
isorythmiques dans les deux sens que je donne au terme. Ce critére est essentiel, selon moi si I'on
travaille les éléments phonétiques de la chasson avec les étudiants, et il est souhaitable si I'on tra-
vaille les structures grammaticales, par exemple, ou dans un but de compréhension du f rancgais oral.

4.3.1.3 En regard de tous ces faits, une réflexion plus approfondie m'a mise sur la
piste d’une (roisieme hypothése: la musique (mélodie), le rythme et les mots, sont intimement liés dans

une chanson; cette constatation faite, on peut facilement en déduire que la chanson (la "bonne" soit
dit en passant) aide les apprenants L2-3 A répéter, 2 dire ou 2 chanter (de vive voix ou dans leur
téte), en L2-3, parce que, poussés par le rythme, entrairiés par la mélodie, encadrés par ces deux
éléments, ils suivent beaucoup mieux et ne peuvent ainsi couper la chaine parlée en des endroits
inopportuns, c’est-a-dire au milieu d’un groupe rythmique; la chanson frangaise les force A adopter le
mode de la syllabation ouverte, prérequis aux liaisons, aux enchainements, 2 la stabilité syllabique et
a la pureté vocalique, (conséquence de la syllabation ouverte qui fait que le timbre de la voyelle est
pur, c’est-a-dire non influencé par la consonne qui suit), tous phénoménes typiques du frangais oral.

“"Le phénoméne de syllabation ouverte entraine une conséquence importante: si un mot se
termine par une consonne et que le suivant commence par une voyelle, les deux mots s’unissent
étroitement:

Exemple:
Il a une autre idée: i-1a-u-nau-tei-dés.
[itaynotri "de]

Ce mécanisme s’appelle ’enchalnement. Il se produit systématiquement a I'intérieur d’un
groupe de mots homogeéne. [...] L'enchainement constitue une des grandes difficultés pour la com-
préhension auditive du franqais qui, contrairement 2 la plupart des langues, ne détache ni les mots ni
les syllabes. [...]" (Léon, 1975:60-61),

D’autre part, "La liaison n'est qu’un cas particulier de I'enchainement. La différence entre
les deux phénoménes est surtout que la consonne de liaison ne se prononce qu'occasionnellement: Il y
est (sans t ) Il y est allé (avec t)" (Léon, 1975:60-61).

Il va sans dire que I'effet positif de la syllabation ouverte se répercute aussi sur I'enchai-
nement vocalique (union entre 2 voyelles, I'une en fin, I'autre en début de mot, a I'intérieur d'un
méme groupe rythmique).

Exemple:
T p—y — H.
Il a une autre idée: i-la-u-nau-iri-dée.
[i1aynotri “de]

Donc, en chantant en frangais les apprenants devraient avoir la bonne intonation (en
suivant la mélodie), le bon rythme (en suivant le tempo de la musique), de plus une tendance a I’an-
ticipation vocalique, typique du frangais, (du fait de ia mélodie et du rythme combinés), le respect des
enchainements et des liaisons, et une bonne production générale des sons. Alors, d'aprés moi, les
contraintes de la chanson (rythme et mélodie) obligent les apprenants A suivre le discours chanté, et
non seulement 3 le suivre, mais 3 pressentir et anticiper la tension et le rythme qui viennent, en
respectant les coupures rythmiques de la chanson (qui correspondent A celles normales de la langue
orale, si c’est une bonne chanson isorythmique). Ce qui me permet de présumer une amélioration nette
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du rythme, de I'intonation et de la prononciation du frangais oral dans le discours spontané des
apprenants. Le transfert des bonnes habitudes rythmiques acquises lors des séances de chanson se fait
assurément,

4.3.2 L'environnement phonétique favorable:

Ce critére est de toute évidence nécessaire si 'enseignant veut travailler les sons d’une
langue. Il doit choisir une chanson qui favorise la perception du/ou des sons a travailler. Concréte-
ment, prenons le cas de la faute la plus fréquente chez I'anglophone et 'hispanophone, le (y], qui
devient une sorte de [u], (le [y ] n’existant pas dans leur langue).

Pour le faire percevoir de fagon optimale, il faut trouver une chanson ou le
(v ), voyelle fermée, aigud et tendue, est placé dans un environnement consonantique
favorable c'est-a-dire fermant, aigu et tendu. Le [y ] devrait atre entouré des consonnes
constrictives (f,s, [,v,2,3,1,r,j,w,4) d0 & leur "action fermante" (Calbris, 1974:12 dans Lebel &
Lemieux, 1978/79:19) et préférablement des consonnes [s], [t ], [[1, (3], [z] et [d] percues
comme des consonnes aiguds, et trés yendues dans le cas de [sJet[t ).

‘De plus, si, dans la chanson, le [y ] est placé en intonation montante et est chanté avec
un débit assez rapide, son caractére clair en ressortira davantage et sera mieux pergu. De surcroit, si
le [y Jestsitué a la rime, c’est-2-dire, en position accentuée, donc ayant une durée plus longue, sa
tension et son timbre clair en seront favorisés.

Il est trés difficile de trouver des chansons répondant A ces critéres d’environnement
phonétique favorable. Tout de méme, j'ai retenu un couplet de "J’ai douze ans. maman" chanté par
Diane Dufresne, qui présente des [y ] sous I'accent dans 3 cas et 2 la rime dans 2 cas sur 3, et
dans un contexte consonantique favorable entouré de [ | ] qui favorisent la perception du caractére
clair du [y ] de fagon peut-&tre un peu moins idéale qu'avec des [s] et des [t ], mais tout de
méme efficacement. Et qui dit bonne perception, dit bonne reproduction dans la plupart des cas. Voici
'extrait concerné:

“Un film ol on voyait
[@fIImuSvwaje ]
Comtnent co'pulent les libel'lyles
[ komdko ‘py! lelibe 1yl]
Oui... C'est quoi la vie
[wi...sekwalavi)
J'ai pas envie d’avoir d'enfants, maman
[ 2e00%dvi davwa®rddtamoms )
Faut que je commaence A prendre Ia pi'lule - 'ule
[ foke[komdsaprddiapi Iyl ’y1]

J'ai aussi retenu quelques vers d'une chanson de Francis Cabrel, "Dans le trafic”, ou le[vy]
problématique des non-francophones se retrouve 2 la rime, 4 fois: 1- précédé dans un cas de[ f ] 2-
dans I'autre de [ | ], toutes 2 consonnes favorables, mais suivies dans les deux cas de la consonne

" [m], cependant moins favorable; 3- en position finale, précédé de [ r ] et 4- précédé de [t ], toutes
deux consonnes fermantes spécialement [t ] qui est, en plus, aigué et tendue, offrant le contexte
idéal pour la correction du [y ]. Voici les 4 vers en question et leur transcription:

[...] "Et le café qui fume”

(elakateki “fym] (8 pieds)
[...] "Et le moteur que j'allyme"
[elomoterkaza’iym] (7 pieds)
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[-..] "Qui se passent dans mes ryes”

[kise‘pa?sddme ‘ry ) (7 pieds)
[--] "Qu'il faudra qu'ils s'habityent"
[ki1foara®kitsabi“ty] (7 pieds)

Autres suggestions:
*2'asi douse ans. maman” par Diane Dufresne: [y], [3],
ot [er]
~Conversation_téléphonique” de Luc Plamondon par
Fabienne Thibesult: {ur]
“Uns star & 22 facon” de Francis Cabrel: [ 5]
<Uns_nuit _sur son ¢vaule” de Véronigue Sanson: (1], (4],
{3 ‘
“Mon ange” de Julien Clere: [&]
~Chalsur humaine® par Fabienne Thibeault: (3] et [€n]
*Un_souvenir heursux” de V. Cosma et 8. Santa: Maria, par
Diane Dufresne: {¥], (&1
*XTake care” de Sylvie Tremblay: [y]

ate.

4.3.3 Le vocabulaire: Comme c'est la langue naturelle que I'on recherche dans la chanson, un

vocabulaire courant est un prérequis supplémentaire. Il faut se demander si le vocabulaire, les mots et
les expressions idiomatiques de la chanson 4 étudier sont fréquents et utiles pour les étudiants L2-3.
C’est une des raisons pour lesquelles on devrait s'éloigner des chansons folkloriques, remplies de
vocabulaire rare ou non pratique. Je pense seulement & "Cadet Rousselle” avec ses "poutres ni
chevrons® ou au "Bon Roi Dagobert” avec des mots comme "culotté”, "paré®, etc., qui ne sont pas
utiles aux enfants, et pire, pas compris. Mais ce fait ne les empéche pas de les aimer. Cependant,
pour des enfants non-francophones, ce serait ajouter aux difficultés qu'ils ont déja. Pour eux, il
faudrait plutot puiser dans un répertoire plus moderne (Passe-Partout, Suzanne Pinel et autre-).

Pour les adultes, ce sont les chansons actuelles qu'ils aiment le plus et qui leur sont le
plus utiles. Prenons I'exemple de "Conversation télé phonigue® de Luc Plamondon et Frang¢ois Cousineau
créée pour Fabienne Thibeault, qui contient beaucoup de mots concernant le theme du téléphone; ou
le "Consomme, consomme" de Robert Charlebois, qui recéle plein de termes sur la consommation, les
achats, ou "Mettez d’la ouate” de Sylvain Lelievre, trés lié aux préoccupation et au vocabulaire des

_ jeunes d'aujourd’hui. C’est plus terre-a-terre et plus pratique pour eux. Les chansons plus poétiques

de Jacques Brel ou de Francis Cabrel, sont plutot 2 réserver aux groupes plus avancés.

4.3.4 La grammaire: Le respect de la syntaxe du discours parlé est aussi important. Les
mémes réserves que pour le vocabulaire sont émises ici. Cherchons des chansons surtout dans le
répertoire moderne et 'on évitera, en grande partie, ce probléeme qui peut donner lieu 4 de mauvaises
interprétations de sens. En font foi les exemples donnés par René Kochmann (1977) en page 24, qui
troublent la stratégie perceptive autant en L1 qu'en L2-3.

Donc, que I'ordre naturel des mots soit suivi, que les verbes viennent a leur place normale,
soit aprés le substantif ou le pronom sujet;

Exempis:
"On s’appelie toujours
Pour se dire bonjour” de "Conversation téléphonique”.

Iy
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Et que les adjectifs soient placés ou ils le sont normalement en langue orale, et non pas comme dans
"Il était une bergére” avec ses "blancs moutons”.

Une fois ce probléme réglé, cherchons des chansons renfermant des points de grammaire
utiles et accessibles au niveau des étudiants 2 qui nous enseignons. Maintenant, que ce soient des
points de grammaire que I'on va voir ou que I'on vient de voir, les auteurs ne s’entendent pas la-
dessus.

Exemples de chansons choisies pour un ¢lément grammatical:
s d'la_misire aves les femmes” de Robert Charlebois,
pour l'opposition pased composd/imparfait de I'indicatif.
23 ta_cherche® de Richard Séguin, pour ses pronoms
pearzonnels.
2Tu peux pag” de Claude Dubois, pour son impératif pré-
sent négatif, oral (sans "ne").
“Plsin_de tendresse® de Claude Dubois, pour son imparfait
d’habitude.
ZJe te suivrai® de Francis Cabrel, pour son futur simple et .
ses pronoms personnels. .
28l _i'stais yn homme® de Diane Tell, pour I'hypothise
irrdelle du présent.

etc.

4.3.5 Les actes de parole: 1l est possible et profitable aux étudiants de choisir une chanson
selon un acte de parole qu'elle renferme et qu'on veut travailler.

Par exemple, par une chanson, on peut enseigner A faire taire quelqu’un selon différents
niveaux de langue; ou, A se plaindre; ou, convaincre quelqu’un, le persuader en suivant une gradation;
ou, a raconter, ou i inviter, A accepter ou 2 refuser, etc... Ce peut &tre un choix rentable et utile
pour le déroulement d'un cours axé sur le communicatif et I'approche notionnelle-fonctionnelle.

Exemples:
ZFaudrait” et "Peyr de" interprétées par Pauline Julien
2Conversation téléphonigue® de Luc Plamondon et Frangois

Cousinesu, par Fabienne Thibesult
sAuto-gtop® de Maxime LeForestier
2Tu peux pag” de Claude Dubois

etc,

4.4 Une fois nos chansons bien choisies, ce n'est pas tout! Il {aut savoir comment les travailler
en classe. Il est mieux davoir une attitude détendue et encourageante, ce qui aide les étudiants 3
avoir confiance en eux-mémes, ce qui les incite A oser, ce qui leur permet d'utiliser leurs intuitions
sans avoir peur du se tromper, ce qui favorise leur habileté a2 décoder la nouvelle langue.

Il est bon de varier les chanteurs et les styles de chansons. On recommande de ne tra-
vailler une chanson qu'avec un objectif (un seul élément linguistique) a atteindre et ce, pas trop
longtemps, de peur d'ennuyer les étudiants, d'affadir ce moyen si pétillant, si invitant 4 prime abord.

[AUTEURS: Bott (1978), Boudresult & LeBel (1967), Calvet, Debyser & Kochmann (1977), Cass & Piske (1977),
Chamberlain (1977), Champagne (1981), Fillers (1975), Frank (1973), Gadbois (1952), Graham (1978), Ibrahim (1977),
Jolly (1975), LeBel (1980), Lebel & Deschamps (1980), Lemisux (1946, 1948, 1983), Léon (1975), Osman & Wellman
(1978), Québec francais (1982), Rees (1977), Trocmé (1982), Weiss (1977)].



S. ARGUMENTS THEORIQUES ET DIDACTIQUES VALIDANT MES EXPERIENCES:

e

5.1 On ne pergoit que ce que I'on a appris & percevoir, c'est-a-dire que la perception auditive
est sélective et fonction de I’expérience acquise par ’auditeur, de sa mémoire, de son attitude et de
sa langue maternelle, donc de son crible phonologique, tel que I'a appélé Troubetzkoy. "Le systéme
phonologique d'une langue est semblable A un crible a travers lequel passe tout ce qui est dit. Seules
restent dans le crible les marques phoniques pertinentes pour individualiser les phonémes. Tout le
reste tombe dans un autre crible ou restent les marques phoniques ayant une valeur d’appel: plus bas
se trouve encore un crible ol sont triés les traits phoniques caractérisant I'expression du sujet par-
lant. Chaque homme s’habitue dés I'enfance a analyser ainsi ce qui est dit et cette analyse se fait
d’une fagon automatique et inconsciente. Mais, en outre, le systéme des cribles, qui rend cette analyse
possible, est construit différemment dans chaque langue. L*homme s"approprie le systéme de sa langue
maternelle. Mais s'il entend parler une autre langue, il emploie involontairement pour 'analyse de ce
qu'il entend le "crible phonologique* de sa langue maternelle qui lui est familier. Et comme ce crible
ne convient pas pour la langue étrangére entendue, il se produit de nombreuses erreurs et incom-
préhensions. Les sons de la langue étrangére recoivent une interprétation phonologique inexacte,
puisqu’on les fait passer par le "crible phonologique” de sa propre langue. [...] On pourrait multiplier
3 volonté le nombre de ces exemples. Iis prouvent que ce que I'on appelle "I’accent étranger” ne
dépend pas du fait que I'étranger en question ne peut pas prononcer un certain son, mais plutét du
fait qu'il n'apprécie pas correctement ce son. Et cette fausse appréciation des sons d’une langue
étrangére est conditionnée par la différence existant entre la structure phonologique de la langue
étrangére et celle de la langue maternelle du sujet parlant.” (Troubetzkoy, 1964:54 et 56).

Alors, comme la voix ne reproduit que ce que I'oreille entend (et méme cette
régle émet une restriction: le sujet n’émet pas pour autant tout ce qu'il entend), il
s'avére nécessaire de rééduquer 1'audition des apprenants L2-3, qui ont, en fait, une oreille patholo-
gique au contact des sons L2-3.

s5.2 Une autre raison qui me pousse A développer I'écoute, c'est qu'en L1, la primauté est
accordée au visuel, ce qui fait que les individus, face a I’apprentissage d’une L2-3 sont encore plus
démunis, n’ayant pas entrainé 2 sa juste mesure cette fonction de leur organisme. De plus, "Si d’autre
part, on sait que dans une classe, statistiquement, deux sixiémes (2/6) des éleves sont appelés éleves
auditifs alors que quatre sixiémes (4/6) sont appelés visuels et que nous percevons en général 87% des
stimuli par I'oeil contre 7% par Iloreille, il est clair que I’accés au sens d'un message sonore ne
pourra se faire qu'accompagné d’une éducation au niveau physiologique et phonologique et que cette
éducdtion devrait commencer par I'aspect le plus global du message: les structures rythmico-meélodi-
ques.” (Boyer & Rivera, 1979:61), soit les éléments prosodiques (intonation, rythme et accent).

Pour ce qui est des statistiques concernant les deux modes de perception des individus
(visuelle ou auditive), 'auteure du "Principe de Lafontaine”, Ghislaine Meunier-Tardif, inspirée de la
théorie du Dr. Raymond Lafontaine, neurologue a I'Hopital Ste-Justine de Montréal, soutient que
la répartition des deux groupes dans la population est de moitié-moitié. Mais ceci ne contredit en
rien la nécessité d’accentuer I’écoute en L2-3.

5.3 Et pourquoi développer I'écoute par la musique? Parce que, selon certains chercheurs, il y
aurait une corrélation entre talent musical et succes en L2-3. C'est I'intuition de ce phénomeéne qui
me pousse souvent 3 demander A un étudiant exceptionnel en phonétique (oreille parfaite, imitation
parfaite, discrimination fine des sons, accent et rythme acquis trés rapidement, intonation exacte du
modéle, etc.) s'il/elle est musicien(ne) ou s'il/elle chante. La réponse est affirmative dans la trés
grande majorité des cas. Un certain nombre d’éducateurs ont essayé de faire des études formelles
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pour démontrer la relation entre 'aptitude 4 la musique et ’apprentissage L2-3. Une de ces étu-
des, celle de Leutenegger, Mueller et Wershow (1964 et 1965) utilise le Seashore Test, T...] tests for
musical factors such as pitch, loudness, rhythm, time, timbre and tonal memory and the findings show
a definite correlation between a student's rating in musical aptitude and his language learning abi-
lity." (Osman & Wellman, 1978:99).

Le professeur de L2-3 n’est pas professeur de musique, sauf exception, mais avec certaines
connaissances et certaines techniques, il peut pallier partiellement ce manque. Il serait souhaitable que
tous les étudiants bénéficient d’une éducation musicale (comme en Hongrie, ou Bel4 Bartok et Zoltgn
Kodaly ont introduit I'éducation musicale quotidienne de base qui a amélioré le rendement scolaire
générale de tous les étudiants). La Méthode Kodaly met I'accent sur le développement des habiletés de
discrimination auditive et commence A un trés jeune age.

Il découlerait de cette éducation, que "...] contrary to current practice, students possessing
the least musical training are the very ones who would profit most from musical training as far as L3
achievement is concerned.” (Blickenstaff (1963) dans Osman & Wellman, 1978:99). Renard abonde dans
le méme sens: "On peut, par exemple, aisément imaginer le profit pour la perception auditive, de

.~ dictées musicales régulidres” (Renard, 1971:68, note 125). Ces faits justifient 4 eux seuls I'introduction
»g:;;discemée de la chanson bien choisie pour éduquer I'oreille de I'apprenant L2-3, pour affiner sa per-
*Tception auditive et pour lui procurer un sens intuitif d’auto-découverte du rythme de la langue-cible,
par la musique. -,
k3

[AUTEURS: Blickenstaff (1968) dans Osman & Wellman (1978),_Boycr & Rivers (1979), Decormeille (1974), Eterno
(1961) dans Osman & Wellman (1978), Graham (1978), Lanchec (1976), Leutenegger, Mueller & Wershow (1968),
McDonald (1978), Meunier-Tardif (1979), Osman & Wellman (1978), Renard (1971), Tomatis (1963), Trocmé (1982),
Troubetskoy (1964)).
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6. EXPERIENCES SELON UNE GRADATION

6.1 Tableau des expériences
| Expsrisnce | Excérigncs I | Expérience Il | Exnérisnce [V | Expérience V
L | | | 1
I | I I I
But: | - Bveil & 'écou- | - Sensibilisation | - Sensibilisation | - Sensibilisation | - Sensibilisation
| e | wurythmedu | asurythmedu | surythme |  wu rythme.
| | francais orul |  francais oral. | |
I | I I I
| - Développerils | | | - Créativité | - Approfondir des
|  discrimination | i | phonétique et | faits phonétiques
| suditive, | | |  sémantique. | liés su rythme.
| I I I I
| - Affiner la I | I I
|  perception. | I | |
L ] 1 | 1
I I I I I
Moyens: | - Ecoute gradée: | - Paroles dedeux | - Deux pidcen | - Trouver les | - Analyse phonétique
| - bruits | chansons: | instrumentales: | mots A toutes |  plus ou moins
| - pibcea | | |  lesdeux rimas; | poussée:
| instrumen- | - version instru- | - paroles de i | (o] muets,
| tales. | mentale de | P'une d'slles; | |  accents, linisons,
| | 1'une d’elles; | i |  enchalnaments,
I | | I | groupes rythmi-
| ] ] | | ques etc...
| - Chansons. | | | - support |
| | ‘ | | nombre de i
I | I |  syllabes pro- |
| : | | |  noncées. i
I f I I !
| | - identifier ot | - faire corres- | |
| | justifier le | pondrela | |
| |  bon texte qui |  mélodie qui | ]
| | ycorrespond. | ecolle au texte | |
| | | et justifier. | 1
I ! I I Pe
] 1 1 | |
I I I I I
Niveaux: | - De débutants & | - Intermédiaires | - Intermédiaires | - Débutants & | - Intermédinires
| avancés. | ot avancés. | et avancés. |  avances. | et avancés.
] | | | I
6.2 Expérience d’éveil & I’écoute I:

Pour éveiller I'oreille des étudiants, on devrait respecter une certaine gradation. 1. On peut
se servir tout d’abord, d'enregistrements de bruits: br..ts de pas, de vaisselle, de porte qui ouvre,
de téléphone, etc... et leur faire discriminer les bruits qu'ils entendent. 2. Puis, on se sert de musi-
ques, sans paroles, classiques ou d'un autre genre, pour leur faire découvrir les dif férents instruments
qui jouent, leur faire discriminer I'instrument principal, qualifier la mélodie, découvrir le rythme, le
tempo de ia mélodie, etc.
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Apreés avoir développé (ou essayé de développer) I'acuité auditive des étudiants et leur sens
de la discrimination en travaillant des éléments extra-linguistiques, 3. on peut passer aux chan-
sons proprement dites. Elles doivent &tre au départ trés simples dans leur contenu linguistique et
respecter le rythme de la langue parlée. Il est tras difficile de trouver de telles chansons, les textes
authentiques n’étant pas congus dans un but de simplicité, pour les étrangers.

6.2.1 Pour résumer, voici le plan de cette gradation:

1. bruits

2.  miélodies (pidces instrumentales)

3. chansons isorythmiques trds simples (ou mime des refrains
souls)

4. chansons isorythmiques de plus en plus complexes.

Ces exercices d'éveil 4 I'écoute peuvent évidemment se faire A tous les niveaux. Au niveau
débutant, ce serait partir les étudiants de "la bonne oreille”. Les deux premiéres phases de ces exerci-
ces pourraient méme &tre faites au tout début d'un cours L2-3, avant méme d'entendre des sons de la
langue enseignée, ou parallélement. Aux niveaux intermédiaire et avanceé, si ces exercices n'ont jamais
été faits, les étudiants en bénéficient tout autant, mais différemment.

Ces exercices ne devraient pas &tre des expériences ponctuelles, des moments isolés, dans
I'enseignement d’'une langue. Ils devraient faire partie de toute une approche ou I'on met I'emphase
sur le développement de I'audition (le décodage), préalable a un bon encodage. Une autre attitude de
la part du professeur, qu'il serait excellent d'adopter pour améliorer I'écoute des apprenants est celle
de la prise de conscience: "Faciliter la prise de conscience de I'apprenant en lui faisant découvrir ses
propres attentes, ses exigences, et son attitude face A I'acte d*apprentissage.” (Trocmé, 1982:51). Toute
cette démarche peut aider grandement les apprenants en classe de L2-3.

6.2.2 J'ai choisi la chanson *Chez nous. c'est chez vous” de Gilles Valiquette, qui, premiére-
ment par son théme, deuxiémement, par sa simplicité et sa brieveté, et troisiémement, par son “son”
qui, par expérience, plait aux anglophones, est idéale pour des étudiants non-francophones. Elle
s'adresse autant 2 des débutants, si I'on travaille seulement le ref rain, qQu'ad des intermédiaires avan-
cés, si I'on en couvre la totalité.

Voici ma fagon de travailler:

Premiére écoute, sans le texte.

Deuxiéme écoute, sans le texte.

Leur demander de qualifier iz chanson, son rythme, la voix du chanteur, etc,
Leur demander quelle impression leur laisse la chanson: si elle leur fait penser a un
groupe (anglophone) qu’ils connaissent déja; et si oui, ou se trouvent les ressem-
blances (son, style).

5. Leur faire découvrir les instruments et leur ordre d’entrée.

6. Leur demander quel effet produit cet ordre d’entrée.

7. Leur demander s'il y a d’autres voix que celle du chanteur.

8. Leur faire découvrir quand elles s'ajoutent et comment.
9

10

AWN -

Leur demander quel effet elles produisent.
Leur faire discriminer les instruments des passages uniquement musicaux.
11. Leur faire déterminer le rythme, le tempo de la mélodie.
12. Leur demander leur appréciation de la finale (les voix, les instruments).
13. Leur faire découvrir I'accentuation.
14. Les faire se rendre compte des [ o ] muets, des enchainements, des liaisons.

0."
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15. Leur expliquer le vocabulaire, s'il y a lieu, (certaines expressions idiomatiques n'étant
pas faciles & comprendre), avec les paroles en main,

16. Faire porter leur attention sur tel ou tel son problématique selon leur L1; faire
remarquer les nombreux [y ] et [e ] purs (non diphtongués) des rimes.

6.2.3
Ches nous, c'est ches vous

de Gilles Valiquatte

Ches vous, c'sst comme ches nous
[ Jevu/sekom/[eny ]

Il y a juste les meubles qui changent
[ jasvst/lemeb/ki[33]

Cn a nos couleurs priférées
[5na/nokuizr/pretere )

Mon bout, c'est comme ton bout
{m3bu/sekom/t5by )

Il y a personne qui perd au change
(Japersan/kiperofds ]

On » nos jouets priférés
[3na/nozuwe /pretere ]

Refrain:
Ches nous, c'est ches vous
[ lenu/selevy]
Ches vous, c'sst ches nous aussi (bis)
[fevu/se[enu/osi ]
L'amour, ¢'est plus fort que tout
[1amur/sep|ytorkaty ]
¢8 passe au travers les "craques”
[sapa®sotraver/texrax ]
¢a cache du vent et du froid
[saka[/dyvdadyfrwa ]
Il y en a pour les fins, pour les fous
[ j&nra/puriefE/puriety)
Il y en a ol on regarde jamais
[ j&ra/udrgara/zame ]
Je t'assure qu'il y en & un peu ches nous
[tasyr/kjdnadpe/leny]

6.3 Expérience sur le rythme II:

Cette expérience s'adresse surtout a des groupes intermédiaires avancés, c'est-a-dire, qui
possédent une certaine maitrise du lexique et de la grammaire. Pour ce qui est de leur degré de
compétence auditive, il est variable d'un individu a I'autre, les classes étant hétérogenes; mais ce fait
n’importe pas vraiment, car cet exercice vise justement a développer leur perception auditive. Cette
expérience est aussi adaptable A des groupes moins avancés, mais elle est moins profitable, étant
donné le vocabulaire déficient des apprenants.

Pour cette expérience, dont le but est de sensibiliser les apprenants au rythme du francais
oral, j'ai utilisé les chansons suivantes: "Je réve @ Rio" de Robert Charlebois - instrumental et
chanté - et "Quelle belle vie" de Gilles Rivard - chanté.
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6.3.1 vVoici quelle a été ma maniére de procéder

1. Jai distribué les paroles des deux chansons "Je réve a Rio" et "Quelle belle vie" aux
étudiants.

2. Je leur ai fait écouter la mélodie (la version instrumental) de "Je réve & Rio".

3. Je leur ai demandé de qualifier la mélodie, de donner leurs impressions, ainsi que de
percevoir les instruments joués, I"instrument principal, etc.

4. Jai demandé aux étudiants de me dire quelles paroles allaient avec la musique enten-
due (une autre écoute est préférable) et quelles étaient les raisons de leur choix.

1

Les étudiants ont apporté les raisons suivantes pour justifier leur choix: "La
longueur des mots”®, "Les mots correspondent A ia musique”, ou le contraire, "I'allure,
Ia sonorité de la musique”, “le nombre de syllabes", "le type de musique me fait penser
4 quelque chose d’hispanique, & des airs sud-américains, a des bandes dessinées anglo-
phones, ayant comme personnages Pancho et Coco, deux Mexicains.” "Le refrain re-
vient, on le sent”, “le rythme, le style samba nous le dit", "il y a plus de musique que
de mots", "les mots ne collent pas”, "ce n’est pas le style de Charlebois" (pour celle
qui connaissait un peu le chanteur), "ce ne sont pas toutes les lignes qui vont”, "les
deux pourraient aller en ce qui concerne le nombre de pieds” (5 pieds - c'est une des
raisons pour lesquelles j'ai choisi ces chansons) "pour le premier couplet ¢a va", ¢a ne
marche plus rendu au refrain de "Quelle belle vie". Etc.

A ceux qui le voulaient bien, j'ai demandé de chanter leur choix.

Puis nous sommes passés au vote (trés animé!): dans les trois classes ou j'ai fait cette

expérience, les deux tiers (2/3) de la classe ont voté pour "Je réve a Rio", s0it le bon

choix.

7. Puis je leur ai fait entendre "Je réve a Rio" chanté par Charlebois. (Enthousiasme,
réactions ae surprise agréable a cause de I'interprétation de Charlebois si différente
de la version instrumentale).

8. Puis nous avons analysé le début de la chanson "Je réve a Rio" du point de vue du
rythme: les [ 3 ] muets, les enchainements vocaliques et consonantiques, les liaisons.

9. Puis, je leur ai fait écouter 'autre chanson, "Quelle belle vie", qu'ils attendaient avec
impatience. A ce moment, j"ai essayé de leur faire prendre conscience des phénomeénes
phonétiques qui font que ce ne peut &tre cette chanson qui colle i la mélodie écoutée
en premier lieu, tout en faisant rejouer la chanson.

10. Finalement, je suis passée A la prise de pouls des étudiants, 2 leurs réactions face 2

I'expérience. '

o

6.3.2 Commentaires et réactions des étudiants face a cette expérience

Il m’apparait intéressant et méme fondamental, A ce point-ci, d’inclure les commentaires des
étudiants sur cette expérience. La premiére remarque.ce sujet déemontre bien la pertinence de cette
prise de pouls, de ce "feedback™ les réactions sont différentes et nuancées selon les niveaux et
constituent un guide pour les prochaines expériences.

Au niveau intermédiaire avancé ou j'ai fait cette expérience a deux reprises, avec deux
groupes différents, les étudiants ont été emballés. Emballés par la nouveauté de I'expérience et em-
ballés par ce qu’elle leur avait apporté, par ce dont elle leur avait fait prendre conscience. IlIs ont
déploré ne pas avoir eu un tel enseignement auparavant, plus tot dans leur apprentissage du frangais
L2-3. Ils ont aussi aimé I'expérience parce que, pendant son déroulement (une demi-heure environ), ils
se sont sentis détendus et que grace a cette disposition favorable et A la valeur de I'exercice, ils ont
beaucoup appris: "On sent plus le rythme du frangais”. "La musique nous force 3 dire les mots ensem ~
ble". "La mélodie nous empéche de couper oi il ne faut pas”". Ca nous a fait connaitre un peu de la
culture du Québec et de sa facon de parler”. "On a appris des mots de vocabulaire courants”. "On a

Ak
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revu des verbes appris®. "On a un peu amélioré notre oreille”. "On comprend mieux quand il ne faut
pas prononcer les [ 3] muets, quand il faut faire des liaisons”, etc.

Ils ont trouvé que "c’était un réve aprés le subjonctif™. Ils m'ont aussi félicitée du choix
des chansons, et m'en ont demandé la raison; ce qui a donné lieu & un petit cours sur le rythme
francais (et I'isorythmie). Ces étudiants ont apprécié I'exercice a sa juste valeur. D’aprés eux, I'exer-
cice a servi 4 développer sensiblement leur oreille et A les aider A mieux saisir, intégrer et prononcer
le rythme du francais parlé. De plus, cette approche les a sensibilisés aux [ & ] muets, aux liaisons,
aux enchalnements; surtout aux [ o ] muets qu'ils se sont sentis obligés de laisser tomber pour suivre
le rythme de la musique. Les classes n'étant pas homogénes, certains n'ont été Que sensibilisés a
certains faits de la langue parlée et ont développé un peu leur compréhension auditive; d'autres, par
contre, ont fait plus qu'une prise de conscience: ils ont pu, avec des efforts, transférer parfois dans
leur discours oral, quelques-uns des éléments appris. Mais comme on le sait, I'apprentissage, I'intégra-
tion et la réutilisation ne se font pas en une fois. Les étudiants ont aussi beaucoup apprécié décou-
vrir de nouvelles chansons québécoises 2 leur goat et bien différentes I'une de I'autre (ils ont été
surpris et ont admiré le style de "Qualle belle vie® avec son saxophone biea marqué).

Les étudiants de niveau débutant (ayant suivi 150 heures de cours environ), quant 3 eux,
n’ont pu profiter pleinement de I'exercice, obnubilés qu'ils étaient par la recherche du sens des mots
nouveaux (malheureusement trop nombreux). Ainsi, déroutés par cette recherche constante du sens qui
les obligeait A essayer de discriminer quelques mots dans cette chaine de sons chantés, et absorbés
par cet aspect sémantique et par mes explications sur le sens, ils n*ont pas tiré tous les avantages de
cette expérience, sauf quelques étudiant(e)s plus avancé(e)s (les groupes n’étant jamais vraiment
homogénes). Ils ont tout de méme trouvé que c'était bon pour leur oreille et que cela les aidait 2
mieux comprendre la radio et d’autres chansons francaises,

6.3.3 Mes commentaires sur I'expérience:

Les commentaires de mes étudiants sont d’une grande utilité pour moi. Ils me montrent les
limites de telles expériences et les réserves que je dois y apporter. Ils me permettent de constater, de
vérifier mes impressions et de réajuster mon approche pour I'avenir. Ainsi, je n'utiliserai cette expé-
rience qu'avec les groupes suffisamment avancés auxquels j'aurai préalablement fait vivre d’autres
expériences (cf. expérience I) avec la chanson. Pour les groupes plus faibles, j’en resterai aux expé-
riences aiguisant la perception auditive et de composition des mots 4 la rime, me servant de chansons
plus faciles. Cependant, je n'exclus pas pour cette clientéle, tous les exercices a trous qui peuvent
&tre faits pour des éléments grammaticaux. On voit bien, A ce point-ci, qu'il est plus difficile de
travailler avec des tcxtes authentiques avec des débutants. Ces documents doivent atre utilisés avec
beaucoup de discernement pour ne pas les décourager en les envahissant de mots nouveaux.

Eventuellement. cette expérience pourrait se faire dans des classes trés avancées comme
expérience choc et pour confirmer ce qu'ils savent déja du rythme f rangais. ;o

D’une maniéere plus large, il convient de toujours respecter la mise en garde suivante: il
faut faire attention de ne pas rendre les chansons insipides par trop d’exercices (ou par des exercices
trop traditionnels), de ne pas tuer I'enthousiasme des étudiants envers ce médium par un exceés de
travaux, méme si une méme chanson peut fournir plusieurs types d'exercices.

Je recommande ainsi de n'exploiter une chanson que dans un seul but pédagogique, pas la
grammaire et la phonétique A la fois, par exemple, méme si une chanson semble parfaite a plusieurs
points de vue. Une exception toutefcis, quant a la profondeur de I'analyse d’une chanson (phonétique
ou actancielle ou autre): les groupes trés avancés (ceux du Baccalauréat "B.F.L.S."” par exemple), sont
~ préts a approfondir uh aspect de la charenn (par exemple un relevé exhaustif des liaisons, des en-
chainements vocaliques, consonantiques, .. § [e] muets, des accents, des syllabes, des diéréses, des
synéreses, avec des répétitions de ces phénomenes, avec "tapage” du rythme, etc.). Cependant, il faut
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savoir s’arréter (avec les groupes plus faibles, I'analyse phonétique d’un ou deux couplets et du re-
frain suffisent); il faut savoir sentir la fatigue, la baisse d’intérat et de participation des étudiants.

Si je résume mes commentaires, ils n'en tiennent qu’a ces mots: avoir du jugement. En
effet, doser les chansons, selon le niveau des étudiants, selon leurs goats, leurs réactions, leurs
besoins linguistiques et humains, et selon la longueur de I'intervention.

5

6.3.4 L’argument didactique en faveur de cette expérience:

On comprend clairement que le jeu auquel se prétent les étudiants pendant cette expérience
n’en est pas un de simple devinette. Car pour justifier leur choix, il leur faut chanter (ou fredonner)
les deux textes que je leur ai donnés sur I'air choisi, ce qui les force & rechercher les élisions des
[a], (et & les faire effectivement plus facilement que dans un autre contexte, contraints par la
musique et le rythme de la chanson), les liaisons, les enchainements, bref 123 faits de la langue parlée
(n’oublions pas que les chansons sont choisies premiérement en fonction du critére d’isorythmie). Ce
peut &tre une fagcon de leur introduire le sujet ou de renforcer cette matiére autrement, soit de fagcon
intellectualisée, ou globalement, par la méthode verbo-tonale de audio-visuel. (Il est aussi possible de
faire I'expérience en se limitant & un auteur-compositeur, bien entendu pour lequel existent plusieurs
versions instrumentales, par exemple Gilles Vigneault, Robert Charlebois, Claude Gauthier, Luc
Plamondon pour René Claude, Gilles Valiquette, Claude Dubois, Pierre Ber‘rand, Richard Cocciante).

Suivent les paroles et la transcription phonétique des chansons de I'Expérience II.
6.3.5

» 4 Rio"”
de Robert Charlebois

Je réve A Rio

[ zarevarijo]

Devant ma radio

[ dov@maradjo]

J'habite un petit studio
[zabitiptist. djo?

C’est pas chaud, chaud, chaud
[sepafofofo]

Je me baigne en photos

[ zmabendtoto]

Dans maes petits journaux.

( démept i Zurno ]

Je vois des vedettes

l zavwadevaaet ]

Qui paient pas leurs dettes
[kipe jpaierdet ]

Se pousser dy "fret”

[ sapusedyfrat ]

Avec |a palette
[aveklapaiet ]

Moi, je mange mon spaghette
[ mwazmizm3spaget ]

J’ai le cosur en mille miettes
[ zelkamrdmIimjet ]

Gros comme Lire Payette.

[ grokomiizpajet ]

C’est pas pour moi
[ sepapurmwa®]
Tout ga, tout ¢a

[ tusa®tusa®)
C’est pour les rois (e~frain)
[SeDurlerwaQ]

La-bas, lA-bas

[ 1abalaba]

Js suis qu'un pauvre homme
[ [yikdBpovrom]

Qui chdme, qui chéme
[kifomnilom]

Au royaume du calcium
(orwa jomdykals jam]

J'ai jamais été

[ zezameete ]

Plus ioin que Mont Laurier

[ ptylwErm31arje’]

Je me proméne 4 pied

[ Zmapromenap e

Je me suis pas marié

[ 3masyipamarje ]

J'ai pas pu trouver

[ zepapytruve ]

Je suis abandonné par ma destinée.
[ Jyiabddoneparmadastine ]

“

O
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Mon meilleur ami
{m3me jmrami ]

C'est le gars de |'épicerie
[se!gadiepIsri]
Ma bidre, mes biscuits
[mab jermebIskyi ]
J'ai tout & crédit
[zetutakredi ]

Sauf le vendredi

[sof levddradi ]
C'ast pas rose la vie
[separoziavi)

Paye ou on te saisit
{pejudtsezi]

Je pouvais plus payer
{ [ouvepype je

Ils sont venus chercher
[is3vaylerfe]

Mon "set” combiné
[m3setk3bine ]

J'si méme pas braillé
[ zeme: mpobraajo ]

V)

Je psux sncore rdver
[[pwdkor:eve]

Que je me fais griller
[kezmetegri je]

Sur une plage en papier
[synpiazdpapje]

Mémae abandonné par ma destinde
[me: mab&doneparmadest ine ]
Je mourrsi damné

[Zemur: edane ]

Mais avant de creuser
[meavdtkraze ]

Ma tombe glacée
[matSbeg!ase ]

de voudrais déplacer

{ 3vudredeplase ]

Mon soleil brisd, cassé
(m3sale jbrizeka’se]

Oh! Nonl... (refrain)
[om3...]

C’est pas pour moi Ipanema...
[ sepapurmwa®ipanema®]

de Gilles Rivard

Jeo vis, je dévie

[ Zavizadevi ]

J'avance, je devance
[zavdszedevds ]

M'efface ot me cache

[ me fasamoka| ]

Je chante et on danse
[za[3te3dds ]

Me maquille, me démasque
[ mamakI jmodemask ]

Un réve m'envahit
[Zrevmivai)
Quelle belle vie
[ketvet®vi]
Quand on y pense
[k3t3nmipis )
Quand on la suit

(refrain)

[8t351asyi )
Quelle belle vie
[ketbe1®vi)
Quand on s'élance
[kdt3selis’

Et qu'on Ia saisit
[ekSlasezi!]
Quelle belle vie
Cxelbet il

Je prends et je donne
[ zepriezedan ]

Ja dis et je nie
[zediezani]

J'accepte, puis j'oublie e

[ zakseptpyizudli]
Je chante ot on rit
[%afdte3ri]

Je chasse I'ennui
[aafasaldnqi ]

Un réve m'envahit
[Zrevmivai ]

J'arrive, on m'attend
[3ariv 3matd]

Je pars, je suis méchant
(2epar [yime[d]

Je pleure, on me doute
{ 300 I Smacut ]

Je chante, on m'écoute
[ 383t Smekut ]
J'écoute et je doute

[ 3ekutezadut ]

Et ce rive m'envahit
[esarcevmivai )

£ Y
:
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6.4 Expérience sur le rythme III:

Un autre type d'exercice destiné 2 sensibiliser les apprenants non-francophones au rythme
frangais est le procédé inverse de I'expérience II. Il s’agit

1. De faire écouter aux étudiants deux (2) versions instrumentales de deux piéces diffe-
rentes. Pour cette expérience, j'ai choisi “Cartier” et "The Frog Song" qui existent
toutes les deux en version instrumentale, qui sont du méme auteyg-compositeur-inter-
préte (Robert Charlebois) et qui sz ressemblent au niveau de la métrique. Le seul
défaut, c’est que deux vers du refrain de "The Frog Song" sont en anglais, défaut qui
peut devenir une qualité pour les groupes anglophones plus faibles.

2. De donner aux étudiants la copie des paroles d’'une des deux chansons.

3. De leur demander laquelle des deux mélodies correspond aux paroles qu'ils ont sous les
yeux.

4., De leur demander d'expliquer leur choix et de le chanter si possible.

5. De passer au vote et aux explications.

6. De leur faire entendre les versions chantées avec le texte en main; et de leur expli-
quer le vocabulaire incompris.

7. Et finalement, de demander leurs commentaires sur I'expérience.

En voici les textes:

6-4.1
“Cartisr®
Paroles de Daniel Thibon
Musique de Robert Charlebois

Cartier! Cartier! Oh!

Jacques Cartier

[ kart je/kart je/o3ak®kart je ]
Si tu avais navigué & 'envers '

de I'hiver (refrain)
[sitavenavige/aliverdaliver]
Cartier! Cartier! Si tu avais navigué
[kart je/kart je/sitavenavige]
Du coté de 1'été

[ dykotedalete ]

Aujourd'hui on aurait:
{ozurdyisnare: ]

Toute la rue Sherbrooke
[tut®iarmyferbrux]

Bordée de cocotiers
[bordedakakat je ]

Avec perchés dessus
[avekper[edasy ]

Des tas de perroquets

[ detadape roke ]

Et tout le Mont-Royal
letutam3rwajat

Couvert de bananiers

[ kuverdabananje ]

Avec des petits singes
lavekdepatiséz]

Qui se balanceraient
[wisabalis®re ]

* 9f‘
&0

Le long du Saint-Laurent
[1913dysflard)

On pourrait se baigner
[Spurcsabene ]

Tout nus en plein hiver
[tuny8pleniver]

Et se faire bronser
(esaterbrize)

Le pont Vietoria

{ IapSviktar‘an]
Tout de lianes tressé
[tudat jan’trese ]

Un le traverserait
TS1atraversare ]

En portant des paquets
g ‘[ 3portddepake ]

Sur la téte en riant
[syriatetZri d]

Et sans chaussures aux pieds

lesdfosvropje]

On jouerait du tam-tam et du yukelele
[3zuredytamtamedy jukalele

Et toute la rue Pesl
[etutalarypil]
Sentirait 'oranger
[sdtirelordze]
La menthe, le jasmin
[ tam3t 1azasmé ]

1
e
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Le lotus, 'orchidée
[teiatysiorkide]
Sur I'svenue des Pins
[syriavenydepé ]

Des girafes étonnées
[cgeziratetone]

De voir des écureuil

[ devwa®rdezekyras; ]
Leur passer sous le nes
[ imrpasesuiene]

De gros dléphants blancs
[degrozeletdnid]
Sur Is rue Deslauriers
(syrlarydelsrje]

Et la Place Ville-Marie
(elaplasvIimari ]
En forme de minaret
[&formdaminare ]

Des tempétes de sable
(det&petdesab]

Tout chaud et tout doré
(tufcwtudare]

Sur lequel en janvier
[syrl.ktld;&vjo]

11 fersit bon réver
[iltereb3reve]
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Montréal A Dakar
(mSrealadakar]
Conakri ou Tanger
[konakriutdze ]
Kyoto ou Kobs
[kiotoukabe ]
Montréal ou Athénes
(mSrealuaten]
Freaman cu Lubambe
[ tmimanulubambe ]
Montréal & Java
[m3reala3aval
Bornéo Papestes
[barneopapete]
Montréal A Phnom Penh
[mSreal apnompen ]
A Bangkok A Hué

{ abankokaye ]
Montréal A Hong Kong
[mSrealadnk3n]
Canberra ou Sydney
[kanberausiagne )
Montrial A Dakar
[mSreal adakar ]

~The Frog Song®
de Jean Chevrier
par Robert Charlebois

Ton beurre est dur

[tszredzyr ]

Puis tes toasts sont bralées
[pitetos:Sbryle]

Ton lait est s0r

[t51cesyr]

Ton jaune d'oeuf est crevé
{t3%ondeekrave ]

Tu as plus d'eau chaude
[tapydofod]

Pour te faire un café instantané
(purttermkafeistitane ]
You're a {zog, I'm a frog (refrain)
( juratasgaimefaog ]

Kiss me and I'll turn into a prince
[kTsmiendaltarnIntuapalns ]
Suddenly! donne-moi des "peanuts”
[sadani iedanmwao'dep tnot ]

Je m'en vais te chanter "Aiouette”
[ zm3vat [dtealuwet ]

Sans fausses notes

[sdfosnat )

Sept heurss ¢t quart
[setzrexar )
Tu embarques dans I'sutobus

[tabarkdiiotobys ]

Ton "sightsseing-tour” pour aller travailler

(t3saitsiinturpuraletravaje]
Un beau voyage en groupe organisé
(@ ovwa jazdgruparganize |
Comme tous les matins
[komtuematé ]

Ton “boss” est dur

[t3tosed yr]

L'hiver, il va se promener

[1iver ivaspromne]

Sur la Cite d’Asur

{sakotcazyr]

Pendant qu'il te fait chémer
(pdddkitte[ome ]

Puis le reste du tamps

[pi Iresdzytd]

Il te fait trop travailler
[itfetrotravaje]



40

Toé tu te plains pas A la guedille au nes
[twetytpiépa] [alagedljone]
Ta femme fait dure Tu e peut-dtre pas beau
[tafamfcdzyr] [teptetpabo]
Toi on ta traite de nono Mais je te trouve bien édlevé
[ twa3t: re tdenono) [me[tatruvbénelve ]
Ton petit demier Puis tu chidles pas...
[t3ptidernje] [pitsy_fjalpa]

6.5 Expérience sur le rythme IV;

Pour cette expérience, il s'agit de choisir des chansons isorythmiques, d’en faire I’analyse
et de biffer les mots & toutes les deux rimes, laissant une rime sur deux comme indice aux étudiants.
Il est aussi possible de retrancher tous les mots 4 la nme, (cf. "Un souvenir heureux"), donnant le
son de la finale et le nombre de syllabes du mot comme indices. Si j'avais un support technique assez
sophistiqué, j’intégrerais 4 I'enregistrement un "bip" sonore équivalant a4 une syllabe; ce serait plus
pratique et plus professionnel. Tout ceci devient un jeu de devinette et un exercice de créativité
collective. Voici ma maniére de procéder:

w

Je fais écouter 1a chanson aux étudiants sans le texte. J'ai déja fait cette expérience
avec “Le Blues du Businessman" ("Starmania”) de Luc Plamondon, chanté par Claude
Dubois, avec "Un air d'ét¢" de Pierre Bertrand avec "Le drop-out” de Sylvain Leliévre,
et derni¢rement avec "Un souvenir heureux* par Diane Dufresne.

Je leur distribue la feuille des paroles avec les blancs 2 la rime.

Je leur fais jouer la chanson vers par vers, arrétant I'appareil juste avent le mot
effacé. Je leur demande de deviner ou d’inventer un mot qui peut convenir: a) par son
sens, b) par son rythme, son nombre de syllabes prononcées, c) par sa rime, sa sono-
rité. Pour les groupes plus faibles, il est possible d'ajouter 2 la fin, la liste des ter-
mes retranchés, en désordre bien entendu.

J’écris au tableau les différentes possibilités acceptables. A ce moment, je peux aider
les groupes les plus faibles, dans les endroits les plus difficiles, en leur donnant des
indices suppiémentaires, des synonymes, par exemple.

Puis, je leur fais écouter la version "officielle® du vers qu’ils attendent avec impa-
tience.

Je leur fais ensuite répéter en chantant ou en parlant. Puis, on passe au vers suivant,
ainsi de suite.

Finalement, on passe 4 une écoute ininterrompue. Et bien sar, au fur et a mesure,
quelques explications de vocabulaire s’imposent. C'est un exercice excellent et trés
agréable. Il crée une ambiance de participation et de suspense: il lie plaisir et travail.
Il habitue les étudiants & prononcer en respectant la syllabation ouverte du francais.
De plus, cet exercice oblige les non-francophones a laisser tomber les [ 2] muets
quand il le faut dans un cadre de contrainte adjuvante. D’ou I'importance du choix de
chansons isorythmiques dans tous les sens du terme.

Suivent les paroles des chansons de I'Expérience IV:

6.5.1

"Le blues du busin-ssman"
de Luc Flamondon et Michel Berger ("Starmania”)

par Claude Dubois

J'ai du succés dans mes affaires
[ zedysykseddmezater '
J'ai du succés dans me: imours
[ zedysykseddmezamur |
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Je change souvent

[ 5.!6.55uv5 ]
J'ai mon bureau en haut d'une

[ zem3byrododyn ]

D’otb je vois la ville & I'envers
[du3ovwa°lavi laldver ]
D’od je contréle mon

{duzekStrolms ]

Je passe Ia moitié de ma vie en I'air
[ [pas iamwat jedmavi&ier]

Entre New York ot Singapour
[trenjujorkesigapur]

Je voyage toujours en

[ zovwajaztuzurd ]
J'ai ma résidence

[ zemareziads ]
Dans tous les Hiitons de la

[ddtulelitondela ]
Je peux pas supporter la

[ [p#pasyportela ]
Auv moins es-tu heureux?
(omwEe®tyars ]

Je suis pas heureux, mais j'en ai I'air
[ [suipagrams3dneler]

J'ai perdu le sens de I'humour

[ zepe rd,y lesdsdelymur )
Depuis que j'si le sens des

(depyigzeidsde 1
J'ai réusai et j'en suis

[ Zereysiesdsyi ]
Au fond je n'ai qu'un seul regret
(ot3zenekiszl ragre ]

Je fais pas ce que j'aurais voulu
[ [tepaskazorevuly 1
Qu'est-ce que tu veux, mon vieux!
[keskatyvem3v g ]

Dans la vie on fait ce qu'on

[adtavidtesok3 ]
Pas ce qu'on

[ pa’sak3 ]

J'surais voulu #tre un artiste
[ 3orevulvetrinartise ]
Pour pouvoir faire mon numeéro
[ purpuvwartem3nymero]
Quand I'avion se pose sur la

(kZ1avj3sapozsyria ]
A Rotterdam ou &

[aroterdamua )
J'aurais voulu étre un chanteur
[ZorevuivetrelZter’

Pour pouvoir crier qui je suis
[purpuvw(larkri jekizasyi ]
J'surais voulu étre un

[Zarevulyetrd ]
Pour pouvoir inventer ma

a . .
{purpuvwa“révatema ]

(S syllabes)

(1 syllabe)

(8 syllabes)
(2 syllabes)
(3 syllabas)

(1 lylhb.)

(2 syllabes)

(3 syllabes)

(1 syllabe)
(1 syllabe)
(1 syliabe)

(1 syllabe)

(1 :yllabe)

»
R}

(2 syllabes)

(2 syllabes)

(1 syllabe)



Mots retranchés:
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J aurais voulu dtre un acteur

[ 3orevulyet rdnaktor]

Pour tous les jours changer de peau
[ purtuiesur[3zedepo]

Et pour pouvoir me trouver (1 syllabe)

[ epurpuvwa’rmetruve ]

Sur un grand écran en (2 syllabes) (bis)
[ syrBgritexrd ]

J'aurais voulu étre un artiste
[ 3orevulyetranartist ]

Pour avoir le monde A refaire

{ puravwa®r1emScarater ]

Pour pouvoir étre un (S syllabes)
[purpuvwalret ri ]

Et vivre comme un (3 syllabes) (bis)
[evivrakomk ]

J'surais voulu 4tre un artiste, hum! hum!

[ Zorevulyetrinartist,aa

Pour pouvoir dire pourquoi (2 syllabes)
[Durpuvwa’rdi rpurkwaa ]

piste - peut - misére - j’existe - beau - auteur - affaires - premiére - tour-
Rio - veut - vie - couleurs - fier - secondaire - millionnaire - terre - anarchiste
- univers - de secrétaire - faire.

[pist] - [ps] - [mizer] - [3eqzist] - [bo] - [oter]-[(z)afer]-
[promjer] - [tur] - [rijo] - [vel - (vi] = (kuler] - [fjer] -
(sag3der] -~ [mitjoner] - [ter] -[(n)anar[ist]-[(n)yniver] -
[tsakreter] - [fer].

L] 4 ’ -

de Pierre Bertrand

Abandonné ma cage

[abddonemakas]

Attiré parla (1 syllabe)
[atireparia

J'ai roulé jusqu'ici

(zerulezyskisi]

[

Sous un ciel sans (2 syllabes)
[suzds jeisd ]

J'ai le cosur en (2 syllabes)
[ ze1anBri ]

4’ai envie de ma (1 syllabe)
[ 2edvidama ]

Je ressassais des idées sombres

(3eresascdezidesibr®)

Du coté du mur & (14 syllabas)
[dykotedymyra ]

Tout & changé

[tui a.af&ge ]
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Plus rien n'et pareil
[plyrjErepare ]
J'ai ssuté du coté du (2 syllabes)
([ 3esot edykotedy ]
[~ Un air d'¢t4, tout léger, tout léger, tout léger
(Snerdetetuiezetulesetulese)

Comme una fleur en plein coeur de I'hiver (refrain)
[kamynt i@rdp | Eknrde!iver ]
M's rendu cette envie de (2 syllabes)

[m‘r&dzysetavldo ]

Un air d'6t4, tout léger, tout leger, tout
[@nerdetetulezetuiezetu ]
(bis) Comme uns boutaeille retrouvée duns Ia
[ kamynbuteret ruvediio ]

M'a rendu le courage (2 syllabes)

[ marday ! skuraz ) :

Pridre de ne paa (3 syllabes)
[prijerdenapa ]

Je suis en (2 syllabes) (musique)
[zesyizd ]

Je suls bien dans ma pesu

[ JyibjEsdmapo)

= Heureux & (2 syllabes

(#rea ]

Je m'endormais dans mon coin

[ ¥mddormedEmSkwe ]

Je ne révais plus & {1 syllabe)

[ senrevepiyza ]

Mon chien se mourait d'ennui

[m5]jEsmureddnyi )
Je me tralnais les pieds
[ zmetrenc lap jo ]

En retard & (8 syllabes)
[drta®ra ]

J'éprouvais mes (2 syllabes)
[ 3epruveme )i

Depuis je ne parle plus, je chante

[ depyizenparieplyzafite]

Je ne marche plus, je danse

[ zanmar[apiyzedds® ]

Tout a changsé, plus rien n'est pareil

[tuta[E3eplyrjEnepare ]

J'ai sauté du coté du (2 syll=bes)
[ 3esotequkoteay ) B

(2 syllabes)

(1 syllabe)

Refrain

Pridre de ne pas (3 syllabes)
[prijerdanapa ]

Je suis en (2 syllabes)
[zasyizd ]

(bis)

Mots retranchés:  nouveau - soleil - I'arrivée - plage - soleil - déranger - d'aimer - amis - rien-
vacances - déranger - I'ombre - vie - voyage - valser - nu\ges - mer - léger.
N

Q0
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[nuvo] - [solej] - [larive] - [plaz] - [solej] - [derdzel -
[deme] -[(2)ami ]-(rj&) -[vakds]- [derdze] - [Iombre] - [vi] -
(vwaja3] - [valse] - [nya3] - [mer] -[1eze].

de 8ylvain Lelidvre

Ca fait quinse ans que je magusine
( safexEzdko3magazIn)

Au supermarchd du savoir
{osypermar edysavwa®r ]

Ici I'école c'est pae

lisilekaisepa ]
Je suis pas payé pour le

[ Jyipape jepurie ]

J'surai mon diplome en chémage
[ 3orem3diplom3fomas ]

A la fin de la prochaine ssssion
(alaffdiaprafenses 5]

Je peux déji décoder

[ /psdesadersde ]
Quand je regarde In

[«&3ergardia ]

Je sacre mon camp, maman

[ [sakm3kamomd ]

Ton petit gars s'en va
[t3tigas3va]

J'ai fait des maths, puis du *basket”
[ zefedematpi g, ybasket ]

J'ai lu Astérix et Platon
(zelyasteriksestat3)

J'ai dessiné dans les

{ 3edesinecdie ]
Deux ou trois graffiti

{c¢zutrwagrafitsi ]
J'ai connu des gas volatiles
[ 3ekanydegazvaiat sIl ]
Qui tuent sans traces et sans odeurs
[wit sysit rasasdzoder ]
J'si méme appris des choses

[ zeme: mapridefoz ]
Commae "fucker” les

[kortokele ]

Je veux dire merci 4 mes vieux malitres

[ 3ved,irmersiamey jgme: tr]
Merci pour la révalution
[mersipurlarevaiys 3]

(2 syllabes)

(2 syllabes)

(2 syllabes)
(4 syllabes)

(refrain)

(2 syllabes)

(2 syllabes)

(2 syllabes)

(4 syllabes)

Un peu "tranquille”, il faut {2 syllabes)
(mpat rdkIlilfo ]
Pour ceux qui paient pas {3 syllabes)

{pursgkipe jpa ]
Moerci pour les cours de musique

[mersipuriexurdemysIk ]
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Et bravo pour l'é¢galité
[ebravopuriegaiite]
Ce qu'on fume 4 1'école

[sox3tymaieks| ]
On le "uniffe” & l'école

(S1esnitalekal ]

Il y u pas de couplet contre le systéme
[ Japatkuplek3tiesIstem]

Je suls déjd tout récupéré

[ [yl de3atutrekypere ]

On a chacun ses petits

[3nafakdsept i )
Lo mien, c'est d'dtre

[ 1emjZseae: t ]
‘Tant pis pour I'honneur de la famille
[tdpipurtanmrglataml] ]

Je décroche avant d'stre en maudit
[3¢ekrofavide: trimod i ]
Ca fait quinse ans qu'on me

[satekZzdkime ]
Je pars ailleurs voir =i j'y

[!pmjcwwaa'nlgl ]

(2 syliabes)

(2 syllabes)

(2 syllabes)

(3 syliabes)

(2 syllabes)

(1 syllabe)

Mots retranchés:  écoeuré - publique - toilettes - ordinateurs - I'image - l'usine - I'addition-

problémes - suis - utiles - gaspille - 'admettre - privée - cochons - savoir-
télévision.

(ekzre]-[pyb1Ik] - [twalet] -[( z)ordinatar]-[1imez] - [ 1yzIn]
-[ladzlstJ-[prablem]- (sui] -[(2)yt211]-[gaspTj] - [lacmetr]
- [prive] - [ka_fS] - [Savwaar‘] - [Te!evisz].

ZUn soyvenir heyreux"
de V. Cosma et D. Thompson
par Diane Dufresne

Refrain [7 Un souvenir heursux est plus vrai

{bis)

bien souvent que le

(d@suvenirgraepiyvred jZsuvdkala

(2 syllabes)

Plus vrai que tous les mots du fond du ( 1 syliabe) son: [ar)
[piyvre katulemody f3dy ]

L'oubli est un affreux (2 gyllabes)

[ lublietd@nafry ]

Un souvenir heureux comme une fleur

a besoin de (2 syllabes)
[@suvenirgrakomynet imrapazwide ]

I faut i"entretenir comme une (2 syllabes) son: [¢]]
(ilfol&tratanirkomyn j

Garder sa mémoire en (2 syllabes)

{ gardesamemward ]



Pourquoi m'ss tu laissée A mon
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(purkwa®maty Icseam3 )
Jouant d’un e~y de dé nos deux

[ 3uwialikudedencdg ]
Coupant le fll svant la

(2 syllabes)
(2 syllabes) son: [ ¥]

(1 syllabe)

[kupdletilavdia ]

Dans un tiroir secret

[ o&aM | rwa’rsokre ]

J'si cru trouver la clé que jo
(zekryt ruvelakiskese ]
Papier photo, bout d'amour effacé
[ papjetotobudamure fase ]

Mais c'#ait toi qui me
[mesetetwakime ]

( 2 syllabes)

son: [e]

(2 syllabes)

Pour toi, j'si toujours eu mes dix-huit
{purtw stusurymedizylt ]
Nous nous aimions comme deux
[ nunuzemjSkomag ]
Nos mains tendues vers le
[nomEtEdyveris ]

(1 syllabe)

(4 syllabes) ( son: [&]

(2 syliabes)

Mousique
Pour moi, tu changeais le noir en
[pumaatyfﬁl}:lmwaarﬁ ]
Nous lisions des podmes d'Apollinaire
[nul12j3depsemdapsiiner]
Ma vie passait comme un
[mavipasekomd ]

(2 syllabes)

son: [er]

(2 syllabes)

Refrain

Mots retranchés:  bonheur - coeur - voleur - soleil - abeille - éveil - chagrin - destins - fin-

cherchais - manquais - ans - adolescents - enfants - présent - lumiére -~ éclair.

[boner] -~ [ker] - [voler] - [salej] - [abej] - [(n)evej] -
[[agre]-[dest&]- [f&] - (Jerfe] - [make] - [&] - [« Z)adolesd ]
- [( 2)3f8) - [prezda] - [1ymjer] = [(n)ekler]:

6.6 Expérience sur le rythme V:

Cette expérience consiste en une analyse phonétique d’une chanson, ce qui implique un
repérage collectif ou individuel, en classe ou au laboratoire, 'des [ 5 ] muets, des liaisons, des enchai-
nements vocaliques et consonantiques, des diéreses, des synéréses, des hiatus, des accents, des grou-
pes rythmiques, etc... Pour cette expérience, j'ai choisi de travailler "Conversation téléphonique” de
Luc Plamondon et Frangois Cousineau (par Fabienne Thibeault), mais j’aurais pu aussi prendre "Le
Drop-out® de Sylvain Leliévre ou *Montréal” de Beau Dommage, ou "De cing a sept” de Luc Plamondon
(par Diane Dufresne), ou d'autres chansons québécoises et rangaises que je mentionnerai au point 7.
Le meéme critere prime dans tous les cas: le respect de la langue parlée.
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La démarche pédagogique consiste en ce qui suit: ensemble, on écoute la chanson, le texte
sous les yeux (pour les groupes plus avancés, il serait possible de procéder A un exercice de com-
préhension auditive collectif ou individuel (sans le texte) au laboratoire, ou en classe). Ensemble, les
étudiants-tentent de repérer et d’indiquer sur leur feuille, les [ o ] muets, les liaisons, les enchaine-
ments vocaliques et consonantiques, les diéréses, les synérases, les hiatus, les accents, les groupes
rythmiques, etc. C'est un excellent exercice qui les sensibilise au rythme en contexte et 2 la régu-
larité rythmique du francais.

Pour les groupes moins avancés, il serait préférable de se limiter a I'analyse d’un couplet
ou du refrain seulement, ou bien au repérage d'un seul de ces éléments, par exemple, les liaisons.

Evidemment, comme on travaille avec des mots parfois nouveaux, certaines incompréhen-
sions peuvent donner lieu 2 une découverte du sens, par approximations successives, ou 4 une explica-
tion plus traditionnelle.

Pour les étudiants initiés 4 la transcription phonétique (ceux ayant fait de la phonétique
avec "Le frangais 4 la carte” par exemple), il serait intéressant et trés profitable de transcrire en-
semble la chanson en alphabet phonétique.

Voici le texte et la transcription phonétique de "Conversation téléphonizue".

6 .6 - 1
ZConversption téléphonique”
Paroles: Luc Plamondon
Musique: Frangois Cousineau
chantée par Fabienne Thibeault

On s’appelle toujours
(3sapeituzur])

Pour se dire bonjour
[pursadirt3zur)

On ¢’invite & diner et
[3sévitadinee

On parie de tout et de rien
[Sparldatutedar;Z]

Quand on parle de nous

[ &t 3partganu )

C'est toujours trés flou, trés flou
[seetu','unreftut rest”
*Commant va ta vie?"

[ komBvatavi ]

“Pas trop mal, mereci, ot toi?"
(patromaimersietwa™"
"Moi, ¢a va commae ci comme ¢a."
[mwasavakams i komsa® ]
Assise A mon bureau
[asizamSbyro]

Je regarde le ciel gris

[ 2aragardlas eigri’

En suivant le vol d’un oiseau
(dsyiviiavaladnwazo )

C'est fou ce qu'un vol d’oiseau
[se®fusk@valawazo ]

Peut perturber la vie

{ p¢pcrtsyrbol avi]

D'une sténo-dactylo

[ dynstenodakt! o]

Mes mains qui tapent
(mem&kitap ]

Soudain s'échappent
(sudZsefap]

Vers le cadran du téléphone
[vertakadridytelefan)
Et quand j'entends ta voix
[ed3atdt avwa®]

Sais-tu que je frissonne
[setygzafrison)

Comma si tu me prenais dans tes bras
[ komsitymprencditecra®)
On s'appells toujours
[Ssapettuzur]

Pour se dire bonjour
(pursadirb3zur)

On ¢'invite & diner
(3svitadine]

Une fois par semaine au moins
[yntwa“parseme nomwe ]
Demain c’est samedi
{damEsesamgi ]



8i le coeur t'en dit
[s1lokertaql ]

Viens done me chercher
[vjEdimalerfa)

Vers Ia fin de I'aprés-midi
(veriat€dlapremidi)
On ira au cinéma
[3n1ra%osineme®]

Tu paries de politique
[tsyparl depol itTk ]
Moi, je parie de musique
[mwao'sopa_rl demyzIk ]
Comme si le reste n’existait pas
(komsilerestnegzistepa®)
Chaque fois que je te vois

[ foktwa™x[tovwa®]

J'espire que ¢a irn plus loin
[3esperksaira®piyiwe ]

Que nos conversations téléphoniques
[ kenok3versas j3telefonTk ]

On ¢’appelle toujours

[ 3sapeituzur]

e
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Pour se dire bonje'.¢
[pursedirb33ur]

On s'invite & diner
[3s&vitadine]

Ca ne va jamais plus loin que ¢a
[sanvaaaamcply lutkqaa]

Oui, mais t&t ou tard
[wimetoutalr ]

Je sais bien qu'un soir

[4osed jEidnaar]

Apréb le cinéma
(apreisinema®]

Au lieu de rentrer ches toi

(ot jedardtrefetws™]

Tu viendras dormir ches moi
{tyvjEdradarmi rfenuaa]
Tu viendras, tu viendras
[tyvjEdratyvj&dra)
Dormir ches moi.
(azrmirfomwa®]

(bis)

Voici une autre chanson, trés rythmée et tres récente, de Claude Dubois, ou I'on retroun °
plusieurs faits de la langue orale (négation syncopée, ex.: "Ecoute pas, fais pas ¢a", etc; réductions
ex.. tp es > [te]; tu as > [ta); il y a » [ja]) qui s’acquiérent tout naturellement par les étudiants non-

francophones, au travers de la musique et du rythme.

6.6.2

"Tu peux pas"

de Clauds Dubois

Refrain | Tu peux pas, i(1) faut pas
[tsypgspo.i fopa ]

T(u) as pas If droit,

[ tapaldrwa ]

T(u) es bien trop jeune
(tebjEtrozan]

Pour éty¢ 1A

[pure: tia]

Tu parles,

[typaria]

Ecoutd pas, fais pas ¢a,
[ekutpafepasa ]
Continugd pas comme ¢a.
[k3t_inypakamsa]

T(u) as pas d¢ cravate
[tapatkravata]

I(1) y & toujours un portier
pour venir :."annoncer:

[ jatuzurampart jepurvanirtan3se ]
Que ¢a peut pas aller;
(kesapgpaale]

A-r.. )

t e L

Que son patron veut pas,

qu# c'est pas df sa faute commg¢ ¢a.
[ kas3pat r3vgpaksepatsafotkomsa ]
Tu comprends ¢a.

[t ykSprisa]

I(1) y » plus personngd de déguisé

en oiseaux

[ jeplypersondadegi zedrwazo ]
Qu'on appelait des angas.
(k3napaledezdza ]

I(1) resté que des petits robots
(irestkacepatirobo)

Qui pensent.

[kipdsa]

Refrain

Restd pas 14, suy 14 sofs,
[restpallaSy fsofa]
<8 8¢ faut pas. -
[sastepal
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T(u) es bien trop vieux pour sty 1a.
(tebj¥trovjgpure: tia]

Tu parles,

[typaris]

Ecoute pas, fais pas ¢a,
{ekutpatepasa ]

Tu psux pas rentrer 1a,

[ty vpepardtreia]

T(u) a8 ung cravate.

[ taynkravate]

Bon! Salut les frustrés,

J'aimg mieux m‘en retourner
[b3salylefrystrezem: jgmdraturne ]
Aux caresses des femmes,

[ okaresade fame

Ton restsurant chromé,

ton petit club prive,
[t3restordikrometSpatikisbprive]
Tu peux ¢ garder.
[t.ypjlgardo]

I(1) y » plus personnd de déguisé
on oiseaux

( Japlypersandadegi ze&nwazo ]
Qu’on appelait des anges.
(kSnapeledezize ]

I(1) restd que des petita robots

(1 rtskadepatsl robo ]

Tous programmés d'avance.

[ tusprogramedavise ]

Tu peux pas, i(l) faut pas,

[t yedpaifopal

T(u) »s pas I droit,
[tapaldrwa]

T(u) es bien trop jeune pour dtf4d li.
[tebjEtrozanpure:tial
Tu parles,
[t yparie]
Ecoute pas, fais pas ¢a,
[ekutpatepasal
Continue pas comumg ¢a,
[ k5t o Inypakomsa ]
T(u) as pas dé cravaty.
[tepatkravate]
Toujours Jes mémes discours
[tusurieme: mdzIskur]
Qui nous viennent d¢ la bassd-cour
[kinuvjendlabaskur]
Les préjugés, c'est plate.
[ leprezyzeseplata]
C'est jumais I¢ tempe pour ¢a.
[sezame 1tdpursa]
Trop vieux, trop jeung, pourquoi?
[ trovjgt rozenpurkwa ]
Expliqué- moi pau.
[eksplIkmwapa]
I(1) y a plus parsonng de déguisé
en oiseaux
[ japlypersandadegizednwazo ]
Qu’on appelait des anges. -
[k3napaicdezdse]
I(1) restd que des petits rabots
[1reskadepat ¢/ robo ]
Qui pensent.
[(kipdse]

Refrain



7. REPERTOIRE DE CHANSONS A UTILISER EN CLASSE DE FRANCAIS L2-3

Les belles chansons francaises et québécoises sont si nombreuses qu'il est trés difficile d'en
choisir quelques-unes pour les placer dans ce répertoire. Les chansons qui suivent ont été choisies en
fonction de plusieurs critéres: leur popularité, la beauté de leur musique, leurs sons a la rime, corres-
pondant a des sons-problémes chez les apprenants non-francophones, certains points grammaticaux et
leur théme.

7.1 .. Le thé_me voyage

A titre d’exemple, j'ai regroupé sous le méme théme quelques chansons de la francophonie
des derniéres années; j'ai choisi celui du voyage, parce qu'il est riche en exploitations potentielles.

LE THEME VOYAGE:

~de reviendrsi & Montréal® de Robert Charlebois

“Goodbye California® de Nicolas Peyrac

-De Montréal yyx Fidii" de Nicolas Peyrac

—Partic_pour Acapuico® par Diane Dufresne, de Luc Plamondon et Frangois

Cousinean
"Bartir” de Gilles Rivard
2Yoysage, voyage” par Désirsless, de J.-M. Rivat et D. Dubois

~Js youdrais voir New York® de Daniel Lavoie

2Je voydrais voir 1a mer* de Michel Rivard et Sylvie Tremblay
2Vivs la vids" de Michel Fugain

"Miami® de Diane Tell

“Fajire 3 nouvesu connaissance” de Diane Tell et Frangoise Hardy
2Mariavah" de Véronique Sanson

7.2 Les chauscns bilingues

Une fagon différente d’envisager I'introduction de la chanson f rangaise en classe de fran-
cais L, serait de commencer par des chansons bilingues (frangais-anglais), bien entendu si la classe
est constituée d’anglophones. C’est une entrée en douce, qui ne brusque pas 'oreille des anglophones
et quiles syrprend agréablement. Voici quelques exemples de chansons bilingues qui ne dépaysent pas
trop les apprenants anglophones et leur offrent une familiarité sécurisante.

TTake care” de Sylvie Tremblay
"Je te donpe” de Jean-Jacques Goldman

-Donner pout donner” par Elton John et France Gall, de Michei Berger

"J'veux de la tendgu“ ("Nobody wins") de Bernie Taupin, par Elton John et

France Gall

"Une maison” de Marie-Philippe

"The Frog Song” de Robert Charlebois et Jean Chevrier
"Mommy, mommy” par Pauline Julien

7] went to the market” de Gilles Vigneault

"Pourtant” de Roch Voisine

"Femmes de société” par Claude Dubois et Léo Kas

-
~ s



7.3

.

TITRES DES CHANSONS ET

AUTEURS COMPOSITEURS-INTERPRETES:

“Montréal” de Beau Dommage
“Tous les palmiers” de Beau Dommage
<La._complsinte dy phogue d'Alasks” de

Beau Dommage

de Luc Plamon-

don, par Diane Dufresne

ZDs cing » seot” de Lue Plamondon par

Diane Dv.resne

ZUn _souvenir heureyx® par Diane Dufresne,

de V. Cosma ¢t D. Thompeon
~ltaime comme un foy” de Luc Plamondon
ot Robert Chariebois

"Ordinsire” de Mouffe, par Robert Charle-
bois

“Consomme,_ sonsomme® de Robert Charle-

bois

“The Frog Song” de Robert Charlebois et

de Jean Chevrier

2Cartier® de Robert Charlebois et de Daniel
Thibon

"Je réve & Rio" de Robert Charlebois

TJ'ai_d'la misére avec les femmes” de

- Robert Charlebois

ZCcaversation_téléphonjque” de Luc Pla-

mondon et Frangois Cousineau, par Fa-
bienne Thibeault

“Question de_feeling" par Fabienne Thi-

besult et Richard Cocciante, de Luc
Plamondon
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RAISONS DE LEUR CHOIX:
(€l6ments A exploiter,
phonétiques ou autres)

Leur langue parlée familiére (du Québec),
leurs contractions, ete... leurs sona
syncopés: ex. elle > [a], elle > [c],
i >[1],il >[1], je men vais >[ma)
ete...

Son thime, s musique;
présent suivi de pronoms.

I'impératif

Sa langue pariée courante (familire);
impdratif présent et présent de !'indica-
tif; leson{ et ] en finale.

Sa belle mélodie; son imparfait d’habi-
tude; c¢f. expérience IV sur les rimes, p.
45-46.

Sa langue pariée usuelle; son présent et
son psssé composd; les sons [e Jet[¢ ).

Sa belle musique; son théme; son fran-
¢ais parlé.

Son thiame; son vocabulaire; son frangais
parlé; son rythme.

Ss Iangue parlée usuelle (familiére); cf.
expérience sur le rythme IIl avec la
version instrumentale, p. 39.

Son sujet; cf. expérience sur le rythme
II1 avec |a version instrumentale, p. 38.

Sa langue parlée courante (familiére);
son théme; c¢f. expérience II, avec Ia
version instrumentale, p. 36.

Son humour; sa langue parlée usuelle;
l'opposition  passé  composé/imparfait,

'opposition[e ] £&[ ¢ ).

Sa langue parlée courante; son théme;
son vocabulaire; le son{ yr Ja la rime.

Ses accents québécois et frangais; son
passé composé; ss version instrumentale

axiste.



‘L somplainte de ls yerveuse sutomate” de

Luc Plamondon et Michel Berger, par
Fabienne Thibesult ou Louise Forestier
(Starmanis)

ZChajeyr humaine® par Pabienne Thibeault,
de 8. Lebel, C. Lemesle ¢t J.-P. Goussaud

~Secrétaire de star” de Luc Plamondon, par
Fabi~ane Thibesult

“Le Dlues dy Businessman® de Luc Plamon-
don et Michel Berger, par Claude Dubois
("Starmania®)

*Tu peux pas” de Claude Dubois

ZPlsin de tendresse” de Claude Dubois

“Entour¢ de silence” de Claude Dubois
*Fil d'argsnt” de Claude Dubois

"Quelle belle vie" de Gilies Rivard

“Partir® de Gilles Rivard

“Prendre un enfant” d'Yves Duteil

?La langue de cheg-nous” d’'Yves Duteil

"La plus beau voyage de Claude Gauthier

"8i j'étais un homme” de Diane Tell

»
“Faire 4 nouveau connaissance” par Diane

Tell, de D. Tell ot F. Hardy

“Souvent, longtemps, énormément” de Diane
Tell

=
.-
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Sa langue pariés wusuelle avec ses con-
tractions, exemples: [3vg], [[se], etc.,
ses [2] muets, ses cas d’assimilation:
[ 31> [ ] ], ves linisons; gon thame.

Les sons: [Z] et [en];
I'expression "avoir besoin de".

retour de

Sa belle musique; sa langue parlée usu-
elle; son théme.

Ss langue parlée usuelle; son thime;
son  conditionnel passé; ses rimes,
le son [er); eof expérience IV sur
les rimes, p. ¢1.

Son rythme entralnant; son impératif
négatif (sans "ne"); ses réductions, cf. p.
48.

Sa .lsnguo parlée courante; son imparfait
d’habitude; les sons [ ¢ Jet (3 ].

Son futur simple A plusieurs personnes.

Ses adjectifs possessifs; ses prépositions;
le verbe "#tre” au présent de !l'indicatif;
las parties du corpa.

Sa métrique, c¢f. expérience II; présent
de lindicatif, 1*™* personne singulier, p.

37.

Son théma du voyage.

Tris belle chanson; tres claire; plus
facile; thame différent. Version instru-
mentaie disponible.

Beau texte significatif sur la langue

frangaise; difficile, mais élocution claire.

Sa trés belle mélodie; son théme; présent
de lindicatif du verbe "étre"; son aspect
socio-culturel.

Sa belle musique; I'hypothése irréelle du
présent.

Son théme du voyage; son rythme vivant.

Ses adverbes; le son [y ] du refrain et
leur finale en [3 |.



*Un air d'¢t4” de Pierre Berirand

*L’lle" de Marie-Claire Séguin

=3e te cherche” de Richard Séguin

“Le drop-oyt” de Sylvain Lelidvre

"La badloaue” de Sylvain Lalidvre
-Le coup dy téléphone” de Sylvain Laelidvre

“Ches pnous, c'sst ches vous" de Gilles

Valiquetta

"Gens du pays" de Gilles Vigneault (le
vefrain)

“Chats sauvages” par Marjo (Marjolaine

Morin), de Jean Millaire

Un trou dans_ les nuages" de Michel

Rivard

. voudrais _ voi er” de Michel
Rivard et Sylvie Tramblay

"Ma blonde et les poissons” de Michel

Rivard

“L'sncre de tes yeux” de Francis Cabrel

*Le trafic® de Francis Cabrel

"Une question _d'équilibre” de Francis
Cabrel

ZUne star 4 sa facon” de Francis Cabrel

a uj 'accompagne” de Francis
Cabrel
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Sa trie belle mélodie; cf. expérience IV
sur les rimes. Sa version instrumentale
axiste aussi, p. 42.

Sa belle voix; jolie mélodie.

Sa musique; ses pronoms personnels;
désonorisation[2] >[[].

Sa belle musique; son thime; sa langue
patiée usuelle; ses rimes, cf. expérience
IV avec les rimes; son paseé composé; le
son (o], p. 44.

Son frangais parlé ordinaire; son thima:
son humour,

Son humour; son thiéme et son respect
du frangais parlé.

Sa facilité relative; son thime: of.
expdrience d'éveil [, p. 33.

Son aspect socio-culturel; essentiel i la
connaissance de la culture québécoise.

O3 popularité; gagnante de 4 prix Felix
en 1987.

Gagnant d'un prix Félix en 1987; son
passé composé; son futur simple.

Son théme du voysge; sa belle musique;
son conditionnel présent.

Ss popularité; sons [3] et [0] & Ia
rime.

Sa belle mélodie; ses adjectifs possessifs;
'sccent bordelais de Cabrel; ie son [¢]
4 I rime.

Son rythme; le son [y ] a la rime de 4
vers; son théme; les pronoms relatifs
qui” et "que”; l'opposition [s] £[z]; le
subjonctif présent aprés *quoi que”.

Sa popularité «t sa beauté; poétique;
difficile; sons{ ar Jet[or ]a Ia rime.

Le son [35] qui revient & la rime: le
sujet différent.

Sa relative accessibilité; son débit asser
lent; sa sensibilité; le son [an] répété a
la rime. Sa podésie. Son futur simple.

-

t; '



2de I'pime & moyrir® de Francis Cabrel
=da te suivrai® de Francis Cabrel

ZPerdus dans le meéme décor® de Jim

Corcoran

2Je voudrais voir New York® de Daniel

Lavoie

~Boule qyi royls” de Daniel Lavoie

*Ils ¢’siment” de Daniel Lavoie

“Pour un instant® d'Harmonium

“Laisees-moi réver” de Nicolas Payrac

~Quand elle dort” de Nicolas Peyrac

"Mon _ange® par Julien Clere, de Julien

Clerc, Francoise Hardy et Jean Roussel

"Yoyage, vovage” par Désireless, par J.-M.
Rivat et D. Dubois

"Encore une fois® par Catherine Lara, de

Lue¢ Plamondon et 8. Santa Maria

"Ure nuit sur son épaule” de Véronique

Sanson

"Nuits d'amour” de Daniel Sef

"Le petit roi” de Jean-Pierre Ferland

"Un_soir de plu;e” de Clémence Llomme et
Jacques Davidovicci, par Blues Trottoir

(.) J
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Son succds; ses pronoms; sa beauté.

Son futur simple. (Version québécoise
chantée par Francine Raymond)

Asses facile. Contractions:

[te].

[tye] >

Son succés; son pass composé et ses
noms géographiques > prépositions;
chianson gagnante de prix au Québec ot
on France, en 1087-1988,

Sa bridveté ot sa simplicité; son passé
compoed. Attention aux zoupures du
rythme.

Sa popularité; son thime; chanson ga-
gnante de plusieurs prix internationaux.

Sa belle musique; son son différent tris
apprécié des anglophones; son passé
composé.

Sa belle mélodie; son impératif présent
suivi de pronoms; 'la récurrence de son
refrain.

Le thim~ de Ia guerre; ses liaisons,
réductions et désonorisstions; le son
[or].

Son rythme; son son {3 ] A la rime.

Son théme; la récurrence de son refrain;
trés entralnante.

Belle chanson; retour fréquent de son
refrain.

Ses adjectifs possessifs; sons (2] et [o]
A |a rime.

Sa popularité; son débit lent (2
versions)

-
Belle chanson; son théme original; son
imparfait.

Son rythmae entrainant et original; son

accent frangais.

Restent beaucoup d'autres chansons a explorer et a exploiter: ceiles de Michel Rivard,
de Claude Dubois, de Sylvie Tremblay, de Gi' :s Valiquette, de Gilles Rivard, de Raoul Duguay, de
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Louise Forestier, de Joanne Blouin, de Raymond Lévesque, de Sylvain Lelievre, de Véronique
Béliveau, de Roch Voisine, de Jean-Pierre Ferland, de Gilles Vigneault, de Félix Leclerc, de Claude
Léveillé, de Pauline Julien, de Daniel Lavoie, de Robert Paquette, de Richard Séguin, de Serge Fiori,
du groupe Harmonium, de Jim Corcuran, de Louise Portal, de Ginette Bellavance, de Paul Piché, de
Mouffe, de Robert Charlebois, de Beau Dommage, de Marie-Michéle Desrosiers, de Pierre Bertrand,

de Marie-Claire Séguin, de Diane Tell, de Diane Dufresne, de Fabienne Thibeault, d’Offenbach, de
Martine Chevrier, de Jean Lapointe, de Céline Dion, de Ginette Reno, de Diane Juster, de Marjo,

de Marie-Denise Pelletier, de Martine St-Clair, de Marie-Philippe, de Luc Plamondon (auteur-
compositeur), de Jano Bergeron, de Pierre Létourneau, de Claude Gauthier, de Marc Drouin, de Plume
Latraverse et de la reléve,

Du coté européen, il peut &tre aussi intéressant de voir du coté de ces chanteurs: Renaud,
Yves Duteil, Gilbert Lafaille, Alain Souchon, Maxime LeForestier, Julos Beaucarne, Julien Clerc,
Marie-Paule Belle, Catherine Lara, Francis Cabrel, Jacques Brel, Serge Lama, Léo Ferré, Georges
Brassens, Georges Moustaki, Barbara, Richard Cocciante, Daniel Sef, Véronique Sanson, ‘Nicolas
Peyrac, Mar.¢ Myriam, Serge Reggiani, Jean-Jacques Goldman, Michel Fugain, France Gall,
Frangoise Hardy, Yvea Montand, etc...

e
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8. CLASSIFICATION DE CHANSONS SELON QUELQUES PHENOMENES PHONETIQUES
DU FRANCAIS ORAL

8.1 Chute du(5]:

- *La badlogye” de Sylvain Laelidvre.
- 20rdinsire” de Mouffe, par Robert Charlebois.

- ~Astualités” de Luc Plamondon, par Diane Dufresne.

= o somplainte de Is getveyss sutomate® de Luc Plamondon et Michel Berger, par

Fabieane Thibesult (ou) Louise Forestier.

- Rumeurs sur ia ville® de Michel Rivard.
- ZMoman est 1A° de Sylvain Lelidvre.

8.2 Assimilation dues & des chutes de [5]:
8.2.1 Désouorisation:

8.2.1.1  [3]>[[1

- *La drop-out® de Sylvein Lelidvre.

- ~Le Blues du Businessmann® Je Luc Plamondon et Michel Berger, par Claude Dubois.

- -4't'sime comme un fou* de Robart Charlebois et Luc Plamondon.

= ZXous les palmjers” de Beau Dommage.

- sAllume ls t.v." de Daniel Lavoie.

" de Mouffe, par Robert Charlebois.

- 2Urxence d’amour” de Pauline Julien. 3
- *ds te cherche® de Richard Séguin.

E
:
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- *Mom and Dagd" de Robert Chariebois. o
- 2Ging heures dy mat..." de Chagrin d'Amour. ‘
- 2Une lettre de Toronto” de Sylvain Lalidvre.

- ~3'lache pap® de Corbesu.

- *Le chanteyr™ de Pierre Bertrand.

- >Tu peux pas® de Claude Dubois.

8.2.1.3 [vI>[f]:

- “Les talons hauts” de Robert Charlebois.




8.2.2

8.2.2.1

8.2.2.2

8.3

8.4
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Sonorisation:

(s)>»[z2:
2Un gap3 pour moi® de Pauline Julien.

(k]>[gl:

“Ma plume® de Paul Pichs.
~Conversation téléphonjaue” de Luc Plamondon et Frangois Cousineau, par Fabienne Thibesult.

Enchainements consonantiques:

“Un sir d'#t4" de Pierre Bertrand.
Belle cromenguse” de Michel Rivard.

"L 'sacalisr” de Paul Pichs.
Lafilis oui m'accompagne” de Francis Cabrel.
*Irsnte ang” d'Yves Duteil.

ZChes nous, c'est ches Yous® de Gilles Valiquette.
“Pour up instant® de Harmonium.

Enchalnements vocaliques:

2Lces filles corume moi® de Fabienne Thibeault.

cAllums 1s t.v." de Daniel Lavoie.

~J'ai rencontré I'homme de ma vie" de Frangois Cousineau, par Diane Dufresne.

*La ramse”® de Paul Pichd. o

ZConversation téléphoniaus” de Luc Plamondon et Francois Cousineau, par Fsbienne Thibeault.
“Pour un instant® de Harmonium.

Liaisons:

2Ordipaire” de Mouffe, par Robert Charlebois,
2Oxygéne® de Luc Plamondon, par Diane Dufresne.

2Conversation téléphoniqye® de Luc Plamondon, par Fabienne Thibeault.
Méfies-vouys du grand amoyr” de Michel Rivard.
°Fil d'srgent” de Claude Dubois.
2Plein de tendresse” de Claude Dubois.
*Chanter, danser” de Gilles Rivard.
“Le Blues du Businessman” de Luc Plamondon et Michel Berger, par Claude Dubois.
2J'aj guitté mon il¢" de Daniel Lavoia.
L amiti¢® de Richard Cocciante.
*Ils o'aiment” de Daniel Lavoie.
~La complainte dy phogue en Alaska" de Michel Rivard (Beau Dommage).
2J3'4tais ben étonnd” de Paul Piche.
~Quand ejle dort® de Nicolas Peyrac.



8.6
8.6.1

8.6.2

8.6.3

8.6.4

8.6.5

-
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Chansons contenant A la rime, certaines voyelles problemes:

Le (y] (dans un environnement favorable):

<L’sxcaliar” de Paul Piché. [dy ], [ny].

L p'tite vie" de Michel Rivard.[tyr),(ry], [ty et [sy].

2La sour. de I'lle" de Pélix Leclere.[yr],(ty], [ypJet [ny).
"Magie® de Pierre Bartrand. [ym]et [yn).

*J'si douss ans. maman” de Luc Plamondon, par Diane Dufresne.{y1 ].

" (vefrain) de Diane Tell. [ay ], [sy Jet[ Iy ]
“Psnse b rien” de Paul Piehs. [vy ), [ny ], [yrlet[ry].

"La Seafic” de Francis Cabrel. [ym], [ry Jet[ty].

~Ordinaire” de Mouffe, par Robert Charlebois. [ ry ], [ py Jet [ny ).
“Ginette" de Beau Dommage. sy ), [vy Jet [ny ]

E
£
3
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L'opposition [y ] # [u]:

23't'sime comne un fou” de Robert Charlebois et Luc Plamondon.
sOrdinaire® de Mouffe, par Robert Charlebois.

etc...

Le[e]:

Le drop-out” de Sylvain Lelidvre.

“La badlogue” de Sylvain Lelidvre.

20is s’aiment® de Daniel Lavoie.

*J'si oubli¢ le jour" de Beau Dommage.
*L'sscalier” de Paul Pichs.

*The.frog song” de Robert Charlebois.

Le (e]:

*De cing & sept” de Lue Plamondon, par Diane Dufresne
“Ls Blues du Businessman" de Luec Plamondon et Michel Berger, par Claude Dubois.

“Le» réverjes du promeneyr solitaire” de Robert Charlebois.
“Les hayts et les bas d'une hotesge de |'air” de Luc Piamondon, par Diane Dufresne.

~Ordinaire” de Mouffe, par Robert Charlebois.

L’opposition [e]#[¢]:

"Ordinsire” de Mouffe par Robert Chariebois.

2J'si d'ls misére avec les femmes” de Robert Charlebois et Luc Plamondon.
ZLes hayts et les bas d'une hotesse de I'air” de Luc Plamondon, par Diane Dufresne.

2Cartier” de Robert Charlebois et de Daniel Thibon.

t, [



8.6.6 Le[i]:

- <J'ai rencontrd I'homine de ma vie® de Francois Cousineau, par Diane Dufresne.
. Réiean Pesant® de Paul Pichs.

- *La badlogue” de Sylvain Laelidvre.

- Jardye & Rio" de Robert Charletois.

8.6.7 Le [a):

- Lafille gui m’sccompagne” de Francis Cabrel. [an ).
- 2Unair 4'¢t¢° de Pierre Bertrand. [ 23]

- Une ouetion d'squilibre" de Francis Cabrel. [ ar 1.
- Do paeage” de Syivie Tremblsay. [ a2 ],

8.6.8 Le [o]:

- 2Gliberto" de Diane Tall.

- *De Dassage” de Sylvie Tremblay.
= ZUne nuit sur son épaule” de Véronique Sanson.
etc...

8.6.9 Le[e]):

- *Aves 'amour” de Paul Piché.

- “™Marchand de bopheur* de Michel Rivard.

- kemangue d'amous” de Pierre Bertrand.

- 2Quelgu'un de l'intérieur” de Francis Cabrel,
- XClind'ceil® par Véronique Béliveau.

ate.

8.6.10 Le[g]l:

- “L'encre de tes yeux" de Francis Cabrel.
- “Jampis ainsi svant® de Pierre Bertrand.

- "Dame d'un soir” de Francis Cabrel.
- "Ordinpire” de Mouffe, par Robert Charlebois.

8.6.11 Le (u]:

- "Transit® de Véronique Béliveau.
- *Le besu matou” par Louise Portal.
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86.12 Le[3]):

~  Mablonde m'sime" de Pierve Bertrand.
- 'Monirtal’ de Besu Dommage.
- XCing heurss du mat.,.” de Chagrin d'Amour.

«  *That bov" de Véronique Balivesu.

- "Tenson, attantion” de Daniel Lavoie.
- "L'spcalige” de Paul Pichd.

- 2Uns star i sa facon® de Francis Cabrel

8.6.13 Le[3&]:

~ ke carf-volant® de Gilles Vigneault.

- L'al douss ans, maman® de Luc Plamondon, par Diane Dufresns.
- ~iamais ainsi avant® de Plerre Bertrand.

= afills gui m'accompagne” de Francis Cabrel.

= ZBalla promansuse’ de Michel Rivard,

- ISouvent.longtemps. énormément” de Diane Tell.

= llas'siment” de Daniel Lavoie.

- L'sscalisr® de Paul Pichs.

= La tama® de Paul Piche.

- *Une puit sur son épauie” de Véronique Sanson.

- “Mon ange” de Julien Clerc, Francoise Hardy et Jean Roussel.

8.6.14 Le[?]:

- Ulsuffirsit de presgue rien” de Serge Reggiani.
= Gilberto" de Diane Tell.

- YIamais sinsi avant” de Pierre Bertrand.

- "L picbois” de Baau Dommage.

- "23 décembre” de Besu Dommage.

8.7 Chansons contenant i la rime, quelques consonnes problémes:

8.7.1 Le [ 1 ]: (dans un environnement favorable):

- "Jamais & la mode” de Michel Rivard[ |1 ).

- Les talons hauts® de Robert Charlebois[ 1i ].

- *Un air q’ét¢" de Pierre Bertrand [ 1¢ ].

- "Fellini® de Luc Plamondon, par Diane Dufresne [ /i Jat [ 10 ].
- "Le Blues de Ia Métropole” de Beau Dommage [ i Jet [ 10].
- 2Souvent, lonxtempe. énormément” de Diane Tell [ i ].

L‘s
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8.7.2 Le [ r]: (dans un environnement favorable):

= ZLes talons hauts” de Robert Charlebois (ro]et{ ra].

- IMontréal” de Beau Dommage(r3),(ar ), [ur Jet[or).
- 223.d¢cambre” de Beau Dommage{ r3 ).

- Zagéant Beaupes® de Beau Dommage [ r3 ).

- s mapaus d'amour” de Pierre Bertrand [ar Jet [urs ).
= ZUne auestion d'¢auilibre® de Francis Cabrel [ar ).

- lConveeatinn tél¢phonigus® de Luc Plamondon et Frangois Cousineau, par Fabienne Thibeault [url.
= 2lapibes” de Beau Dommage [ur ).

-~ L'escalier” 4e Paul Piché [ rd ).

- ZComm.un pillion de gens” de Claude Dubois [rd].

- laidouve »p. maman” de Luc Plamondon, par Diane Dufresne [ 3] ot [ rd ],

8.7.3 L’opposition [s ) %[z ]:

- *Latrafic” 4= Prancis Cabrel.
etc...

8.8 Chansons ou se retrouvent quelques réductions:

8.8.1 lel »[a:]:

- 2Consomume, sonsomme” de Robert Charlebois.

-~ I3'si d'ln mistre avec les femmer” de Robert Charlebois et Luc Plamondon.
- “Miss Pepgi® de Robert Charlebois.

- ZRumeurs sur |a ville" de Michel Rivard.

- ~Marcie m's dit" par Pauline Julien.

- =Tous les pelmiery” de Michel Rivard (Besu Dommage).

8.8.2 (el ]»[e:]:

- “Miss Pepsi® de Robert Charlebois.
- ZL» rame? de Paul Piché.
"Montréai” de*Beau Dommage.

etc...

8.8.3 (i1 )>[i: ]

“Pils ou face" de Robert Charlebois.

- ks complainte du phoque ¢n Alasks” de Michel Rivard (Beau Dommage).
- Chinstown"” de Beau Dommage.




8.8.4

8.8.5
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- Boso-les-Culottes” de Raymond Lévesque.

- IAttendre b Jongueur d’snnée qu'scrive enfin 1'¢t4” de Pierre Bertrand.

- <La rus" par Pauline Julien.

- 2Unsnge sandien” de Beau Dommage. "

ete. : !
[i1jal>(jal:

- ZNuit d'smour” de Daniel Sef.

- IMontréal” de Beau Dommage.

- “Racing & sept” de Luc Plamondon, par Diane Dufresna.

- ZLa beau matoy’ par Louise Portal.

- ‘lae'simsat® de Daniel Lavoie. '
- ZLa drop-oui® de Sylvain Lelidvre.

- Ty peux paa” de Claude Dubois.
- *Quand elle dort” de Nicolas Peyrac.
ete.

[tyal»(tal:

[tye]i'[te],[t]: r
[tyel>[te]: “
- “La badlogug” de Sylvain Laelidvre.
- 2Ds cing & sept” par Diane Dufresne, de Luc Plamondon.
-~ "Quand méme chanceux” de Paul Piché.
- ~Uns question d'¢guilibre” de Francis Cabrel.
- “La rus” par Pauline Julien.
= ICartier” de Robert Charlebois et Daniel Thibor.
- *The frog song” de Robsrt Charlebois.
- Tu peux pag” de Claude Dubois.
- *Perdys dany le méme décor® de Jim Corcoran.
etc.



9  CONCLUSION

9.1 Conclusion et perspectives de .echerches:

11 est évident que des expériénces rationnelles et méthodiques mesurant quantitativement et
qualitativement I’apport de la chanson dans le discours spontané des étudiants de L2-3, seraient les
bienvenues. Elles combleraient une lacune de mesures scientifiques. Ces expériences et les articles
"sérieux” qui en découleraient, rassureraient les professeurs-utilisateurs de la chanson vn L2-3 et les
confirmeraient ou, du moins, les guideraient dans leur pédagogie. Ces expériences scientifiques
prouveraient hors de tout doute la valeur et I'efficacité de la chanson comme moyen d’enseigner tel
ou tel aspect de 1a langue 2-3. Peut-&tre réussiraient-elles enfin A faire taire les pédagogues qui ne
considérent la chanson que coinme une détente, A rassurer ceux qui s’en servent et 3 convaincre ceux
qui s’y objectent, prétextant mille et une raisons, toutes plus fausses 'es unes que les autres.

Ces expériences pourraient se faire avec des classes-témoins et des groupes-controle. (Cf.
mon Rapport méthodologique sur le sujet, aux pages 3 et 29).

Il est certainement opportun d’espérer un apport scientifique trés riche dans les années a
venir, surtout avec la neurolinguistique et la microsociologie qui tentent de percer les secrets du
cerveau humain.

J'ai tout de méme essayé, par ma contribution & I'étude de la chanson en classe de L2-3,
d’en affirmer I'utilité et le sérieux, et d'ainsi parvenir a contenir les préjugés véhiculés vis-a-vis
d’elle. Par cet essai, j"ai voulu situer vraiment I'apport de 1a chanson en correction phonétique et
dans I'enseignement des langues secondes et étrangéres. J'ose espérer y &tre parvenue.

9.2 Remerciements

Je m’en voudrais, A ce stade-ci, de ne point exprimer ma reconnaissance toute naturelle
envers tous nos compositeurs, poétes, chanteurs, chansonniers et musiciens québécois et frangais qui
savent si bien faire vibrer les mots de notre langue, la rendant ainsi vivante et éternelle, et sans qui,
cet essai n’aurait germé dans mon esprit. Marci 4 eux, ainsi qu’a tous ceux qui ont collaboré, de pres
ou de loin, 4 mes recherches et qui m’ont appuyée dans I'élaboration de mon projet. Finalement, je
tiens a4 remercier le CIRB, qui me permet de publier ce travail et de le rendre ainsi utile a d'autres
professeurs de frangais, langue seconde.

Gaétane Poliquin
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